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Resume / Abstract 

Le but de cette recherche descriptive etalt d'examlner les 
caracteristlques des productions orales et ecrite^ d'eleves 
allophones et d'eleves francophones frequentant des ecoles 
pluriethnlques de nlveaux primalre et secondaire, d'en 
salsir les speciflcltes respectives et de quesUonner la 
pertinence des grilles de type scolaire pour evaluer adequa- 
tement ces producUons. A cette fin, un certain nombre de 
mesures quantitaUves et qualitaUves ont ete uUlisees. Le 
resultat des analyses revele qu'il y a peu de difference entre 
les productions des eleves allophones et celles Jes eleves 
francophones quant aux aspects discursifs des productions 
orales et ecrites; par contre. la specificite des producUons 
des eleves allophones se traduit par la presence de traits 
linguisUques qui sont le reflet des strategies d'appren- 
tissage de la langue seconde. 



^ > > 



The purpose of the study was to examine the caracterisUcs 
of the oral and written producUons of allophone and 
francophone students attending primary and secondary 
pluriethnic schools in Montreal, to uncover the respecUve 
characterisUcs of these productions and to quesUon the 
relevance of the school type grids to evaluate them. To do 
this, a numl>er of quanUtative and qualitaUve measures 
were pr^cd. Results show litUe differences as to discursive 
aspects of the producUons: on the other hand, the specifi- 
city of the allophones* producUons reveals itself by the 
presence of linguisUc features that reflect the use of second 
language learning strategies. 
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Cette recherche descriptive avait pour but d^examiner les 
caracterisUques des productions orales et ecrites d'eleves 
allophones et d'eleves francophones frequentant des ecoles 
plurlethniques de niveau priinaire et secondaire. Ces 
productions ontete suscitees par le \^sonneinent d'un film. 
Dans un premier temps» nous avons analyse les produc- 
Uons orales de 58 sujets de 6e annee et de 46 sujets de 3e 
secondaire et les productions ecrites de 80 sujets de 6e 
annee et de 237 sujets du secondaire a Taide d'un instru- 
ment de type scolaire refleUnt les attentes du milieu 
scolaire quebecois. Dans un deuxieme temps, nous avons 
passe en revue les productions eciltes des eleves du 
secondaire en ayant recours cette fois a des techniques 
suscepUbles de mettre en lumiere des traits d'oralite de 
meme que des preferences stylistiques dans les textes. 

Le resultat des analyses dlfferenciees revele qu'il y a peu de 
difTerence enlre les productions des eleves allophones et 
celles des eleves francophones quant aux aspects dlscursifs 
des productio IS orales et ecrites; par contre, la speclficite 
des productions des eleves allophones se tradult par la 
presence de traits linguisUques qui sent le reflet des 
strategies d'apprentissage de la langue seconde. Le resultat 
des analyses qualiUtives a revele la presence de traits 
d'oralite dans les textes de plusieurs eleves sans toutefois 
qu'll soit possible d'etablir des Hens clairs avec Tappar- 
tenance culturelle; la niaturite des sujets comnie le niveau 
de developpement de leurs habiletes de scripteurs et le 
contexte de la tache nous empechent de nous prononcer 
plus clalrenient a ce sujet. Quant aux choix lexicaux, il 
serait egalemenl difTicile d'en attribuer certaines caracte- 
rlstlques ^ la culture d'origlne. 11 semble que pour explorer 
davantage Taspect culturel des textes. 11 faille developper 
une methodologie plus adequate qui serait appliquee a une 
variete de textes, 

Au plan de la dldactlque. notre recherche a certaines 
retombees dans la niesure ou elle a peniiis de decrire 
certaines caracleristiques des productions des eleves 
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francophones eL celles des eleves allophones frequentant 
ces ecoles pIurieLhniques. Par ailleurs, elle slgnale les 
forces et les faiblesses des inslruments de type scolaire car 
nous avons pu constater que la grille saisit blen les appren- 
tissages scolaires de type discursif. Si elle pennet de 
constater qu'il existe des difficultes sur le plan de la 
syntaxe et de la morphologie. elle ne pennet pas de les 
identifier done son utilite ibnnative est faible, Enfin. elle 
souleve quelques interrogations quant a la nature des 
activltes d'apprentissage qu'il faudrait mettre en place pour 
tenter de foumir un soutien approprle au chemlnementdes 
eleves allophones en puisant dans le doniaine des recher- 
ches effectuees en langue seconde. 
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Chapitre I 

Introduction et problematique 



Au cours des dix demieres annees, la population des ecoles 
frangalses du Quebec s'est rapidement et profondement 
transformee; d'une part a cause d*une mutation du tlssu 
migratoire et, d'autre part, a cause des mesures llnguistiques mises 
en place par les differents gouvemements. Selon les chiffires de 
87-88 du Ministere de ^education du Quebec, le nombre d'eleves 
allophones* inscrits dans les ecoles du Quebec etalt de 62,787. II 
faut cependant noter que ces chiffires sous-estiment Tetendue du 
pluraJisme dans les ecoles puisqu'ils n'incluent pas les elcves qui 
declarent Tanglals ou le frangais coinme etant leur premiere langue 
bien qu'ils soient membres de communautes culturelles; par 
exemple, les Ha!tiens. les Antillais anglophones et les Juifs. De ces 
62,787 enfants, 49,284 (78,5%) frequentaient des ecoles de Hie de 
Montreal et 95% de la grande region montrealaise. Depuis la 
promulgation de la loi 10 1 , la proportion d'eleves allophones inscrits 
au secteur frangals n*a cesse de croitre au detriment du secteur 
anglais. Mors que le pourcentage d'allophones Inscrits dans le 
secteur d'enseignement frangals etalt de 27.3% en 78-79 et de 72,7% 
dans le secteur d'enseignement anglais, en 87-88. 11 etalt de 65,19% 



Les divcrscs rcalites que peuvent recouvrir le tcrme *allophone» constituent cn sol 
un aspect Important de cetle problematique. La situation Unguis tlque des enfants 
d'lmmlgrcs est complexe a saislr dans la mesurc ou Us peuvent vlvre dinerentes 
formes dc billngulsme. Plusleurs chercheui-s ont tentc d*ctabllr des typologies pour 
expliciter le phcnomcne du blHngulsme (Dc Heredla 1977. Clevy 1978). Selon 
Laguerre (1986) la situation est loin dctre unlforme. En effet, certains enfants 
uUllscnt leur langue d'orlglne unlquement a la nialson. d*autres a la malson et avec 
Icurs pairs. Certains malntlennent le dcvcloppemcnt de leur langue d'orlglne alors 
que d*autres la developpent de fa^on asymetrlque. c'cst-a-dlre qu'lls comprcnnent 
la kingue parlec autour d cux par leurs parents mals rcpllquent cn francs ou en 
mclangeant les deux langues. C'cst alnsl que pour plusleurs. les spheres d\itlll- 
satlon du frangals peuvent parfols ctrc dincrenies en dehors de 1 ccolc. 
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Chapitre I 



centre 34,82%. Oeja des compilations faltes en 1982 (Balllargeon. 
Ste-Marie) au MCCI (Ministere des Communautes culturelles et de 
rimmigration), nous inforaiaient que les enfants frequentant Tecole 
quebecoise provenaient de plus de cent pays d'orlgine et parlaient 
plus de soixante langues matemelles differentes. Ces chiffres nous 
portent a croire que pour un bon nombre d*eleves, le frangais n*est 
pas une langue matemelle mals une langue seconde^. 

Par ailleurs, dans le milieu scolalre, le frangais devient la 
langue dans laquelle Televe communique avec ses pairs et egalement 
celle dans laquelle il est amene a realiser ses apprentissages. La 
maitrise du frangais revet done une grande importance dans la 
mesure ou elle lul peraiet de reussir son integration socio-scolaire 
et egalement de poursuivre des etudes. Depuis 1973, le MEQ (Minis- 
tere de TEducation) a mis en place un certain nombre de mesures 
devant faciliter Tintegration de Televe non francophone a la classe 
ordinaire de Tecole frangaise. Des classes d*accueil (1973) et des 
classes de francisation (1981) ont done ete creees dans les grands 
centres urbains alors que des mesures de soutien linguistique ont 
vu leur apparition dans les regions eloignees. 

Pour x eleve du primaire. Tobjectlf general de ce stage en 
classe d*accueil ou en classe de francisation (Quebec. 1984) est 
d*avoir acquis a Toral une competence suffisante pour comprendre 
et produire des enonces dans des situations habituelles de sa vie 
sociale et scolaire (p. 13), En lecture. 11 devrait etre capable de lire, en 
fonction de son intention, des enonces ou de courts textes (p. 99). En 
ecriture, 11 devrait etre capable de rediger des enonces ou de courts 
textes lisibles en tenant compte de ses Intentions de communication 
et de son destinataire (p. 131). De la meme fagon, les mesures de 
soutien linguistique doivent etre maintenues tant que Televe n*a pas 
atteint une competence de communication sufllsante pour pouvoir 
poursuivre ses etudes en frangais. 



Nous cmployons Ic tcimc langue sccondc tout cn sachant que cc tcnnc nc pent 
couvrlr toutcs les rcalltcs Indlvtduelles. Compte tenu des mouvements mlgratolrcs 
ctdes mariages Interethnlqucs, nous savons que. po\ir plusleurs enfants. le franpals 
pout egalement constltuer une trolslcme langue. 
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Pour releve du secondaire, TobJecUf general de son stage est 
d'avoir acquis, a Toral une competence sufTisante pour pouvolr 
comprendre et produire des discours dans des situations courantes 
de sa vie scolaire et extra-scolaire {p. 21). En lecture, il devralt etre 
capable de comprendre, en fonction de son IntenUon de lecture, 
differents types de textes dans le cadre de situations de lecture 
courantes de sa vie scolaire et extra-scolaire {p.89). En ecriture, 11 
devralt etre capable de produire, en fonction de son intention 
d'ecriture, differents types de textes dans le cadre de situations 
d'ecriture courantes de sa vie scolaire et extra-scolaire {p. 141) 
(Quebec, 1986). 

La lecture des objectifs generaux de ces programmes nous 
montre bien que les exigences de Tecole sont formulees en terme de 
competence de communication. D une fagon generale, ncus nous 
interrogeons sur les limites de cette competence dans un contexte 
academique. Cummins (1981a) a montre que chez les eleves 
immigrants bien que les habiletes langagleres necessaires pour la 
communication en face a face soient en general maitrisees a 
rinterleur d'une periode de deux annees vecues dans le pays 
d'accueil, rejoindre les normes, en ce qui a trait aux habiletes 
academiques, requlert un delai d'environ cinq a sept ans, 

Une fois, le stage en classe d'accueil ou en classe de francl- 
sation termine, Televe est integre a la classe ordinaire ou U peut 
rarement beneficier d'un soutlen linguistique ou academique qui lui 
permettrait de parachever son integraUon linguistique et scolaire. II 
est alors soumis au programme de frangais langue matemelle et 
regoit des cours de frangais au meme titre qu*un eleve francophone 
pour qui le frangais est la langue matemelle. 

Les programmes de frangais langue matemelle du prlmalre 
(Quebec, 1979) et du secondaire (Quebec, 1980) ont egalement ete 
congus en foncUon de la dynamique de la communication et 
proposent comma objectlf general le developpement des habiletes 
langagleres. lis accordent la primaute au discours et subordonnent 
done les connaissances llngulstiques et techniques aux habiletes a 
communlquer. Ainsl, les programmes de frangais touchent non 
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seulement les elements qui appartlennent a la langue, mals 
englobent aussi les facteurs non llngulstlques qui expliquent ou 
influencent la comprehension ou la production de dlscours. «L*objet 
de la classe de frangals est la production ou la comprehension de 
discours signifiants et les conditions dans lesquelles ces operations 
s'elTectuent normalement» (Prog. Primaire, p. 7). «Les objectifs 
generaux de Tenseignement du frangals au secondaire concement 
les habiletes langagieres necessalres a la comprehension et a la 
production de discours oraiix et ecrits, alnsl que les valeurs 
socio-culturelles vehiculees par les discours en usage dans la 
comniunaute francophone* (Prog. Secondaire, p. 15). Aux contenus 
du primaire, le programme du secondaire ajoute done Tetude du 
fonctionnement des discours. En ceci. ce demier se distingue 
nettement du programme de Taccueil dont les exigences en ce qui a 
trait au developpement des habiletes langagieres sont formulees en 
termes d'enonces. 

Les deux programmes des classes d'accueil presentent un 
decoupage en termes de discours a differentes portees: infomiatlve, 
expressive. Incitative. Ceux de langue matemelle offrent egalement 
un decoupage en termes de discours: au primalre. on parle de 
discours a caractere expressif. informatif, incitatif. ludique ou 
poetique pour Toral. la lecture et Tecrlture; au secondaire, on parle 
de discours narratif. descrlptif. argumentatif et analytique. Ces 
demiers programmes exigent done de la part des eleves des 
connalssances approfondies de la langue, des discours et du milieu 
socio-culturel qui en sont a Torlgine. II est difficile de croire que ces 
connalssances soient facilement et surtout rapidement accessibles 
pour des eleves recemment integres au systeme scolalre quebecois. 

La presente recherche ne compte pas discuter ni remettre en 
question les mesures mlses en place pour faciliter Tintegration 
des eleves allophones au milieu scolalre quebecois francpphone, elle 
veut cependant tenter de decrlre les productions d*eleves allophones 
et d*eleves francophones frequentant des ecoles plurlefhniques 
puisque peu de recherches se sont penchees sur cette question de 
Tacquisltion du frangals dans ces milieux. En effet. seuls 
quelques rapports ou recherches perceptuelles indiquent qu*il y a 
matlere a s*interroger. 
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Le rapport L'ecole quebecoise et les communautes culturelles 
(Quebec, 1985) slgnale qu'alors qu'une majorlte d'eleves allophones 
ont un lythme de progression semblable a celui des anglophones et 
des francophones, un bon nombre d'entre eux manifestent des 
retards. Le rapport signale entre autres, Timportance de la langue 
mais note aussi comme facteurs determinants la scolarisatlon 
anterieure de meme que les diflicultes posees par Tlntegration a une 
nouvelle societe. Une recherche exploratoire menee dans des ecoles 
de milieux socio-economiquement faibles fait egalement etat des 
difficultes d*integration socio-scolaire rencontrees par les enfants 
immigrants (Laperriere. 1983). Certalnes recherches foumissent des 
donnees quant a la perception de Tacquisitlon d'une competence 
linguistique chez les eleves allophones (Conseil de la langue 
frangaise. 1987; Cooperation Nord-Sud, 1986) s'integrant a Tecole 
frangaise. Elles semblent indiquer que la question linguistique 
devient de plus en plus une preoccupation majeure chez les 
intervenants scolaLres. Par contre» ces donnees perceptuelles ne 
nous eclairent guere sur la maitrise du frangais chez ces eleves. 

Les resultats de Tepreuve de frangais ecrlt de cinquieme 
secondaire adminlstree au mois de mal 1988 (MEQ. 1989) revelent 
que le taux de reussite des eleves declarant parler une autre langue 
que le frangais a la maison est inferieur (35.5%) a celui des eleves 
qui disent parler le frangais (58.8%). La grille d'analyse utillsee a 
cependant ete congue dans une optique d*enseignement du frangals 
langue matemelle et vise amesurer Tapprentissage du frangais ecrit; 
son interet reside dans le fait qu'elle est le reflet d'un certain nombre 
d'attentes face aux productions des eleves compte tenu des ensei- 
gnements qu'ils regoivent en classe. En ce qui a trait aux produc- 
tions des eleves allophones. elle permet uniquement de salsir les 
ecarts par rapport a une certaine norme sans pouvoir nous foumlr 
d'indices sur ce qu'ils font reellement dans leurs productions ecrites. 

La presente recherche a comme objectif d'examiner de plus 
pres la capacite des eleves allophones et des eleves francophones 
dans des ecoles pluriethnlques a realiser une tache faisant appel a 
des habiletes langagieres relativement exigeantes. habiletes qui font 
robjet des programmes scolaires. En choisissant d'etudier les eleves 
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de 6e armee et de 3e secondalre, nous avons voulu constater la 
specificite des performances des eleves a ces deux niveaux scolalres. 
Par ailleurs, nous avons voulu examiner la pertinence d'un outll 
d'evaluatlon utilise couramment dans le milieu scolalre pour rendre 
compte de la performance de Tensemble des eleves dans un contexte 
pluriethnlque. 

Notre etude a comme objectif d'examiner les productions 
des eleves allophones et des eleves francophones a partir d'un 
instrument de mesure qui reflete les objectlfs des programmes 
d*enseignement scolalre congus a Tintentlon de clienteles de 
langue matemelle. 

Nos questions de recherche sont les sulvantes: 

1 Est-ce qu'il y a un ecart entre les resultats de revaluation 
des productions orales et ecrltes des eleves allophones et 
ceux des eleves francophones du niveau primaire et du 
niveau secondalre? 

2"" Quelles sont les specificites respectlves des productions 
orales et ecrltes? 

S"" Quel est le lien entre les dimensions de la grille et les 
jugements globaux des evaluateurs? 

4'' Dans quelle mesure les specificites culturelles sur le 
plan rhetorlque sont-elles reperables dans les produc- 
tions des eleves? 

5"^ Dans queUe mesure les grilles de type scolalre permet- 
tent-elles d*evaluer adequatement les productions des 
eleves francophones et celles des eleves allophones? 
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2.0 REVUE DES feCRITS 

A fin d'obtenir une vue d*ensemble de notre proble- 
matique, il nous a paru essentiel d'eflfectuer des 
lectures dans plusleurs domalnes de recherche. Pour 
mleux cemer les determinants socio-culturels de Tapprentlssage 
de la langue scolalre, d'Anglejan et Masny (1987) ont deja 
signale Timportance de developper un cadre theorlque Inter- 
disclpllnaire. En effet, depuls les travaux de Halliday (1975). 11 
ne serait plus possible de se limiter et d*aborder la question 
de Tapprentissage dune langue du seul point de vue lin- 
guistique. Son modele sociosemiotlque du langage et de la 
grammaire systemique qui decrit comment on realise du sens, 
constltue une bonne illustration de la fagon dont le langage 
est influence par la culture et la situation. Son modele 
fonctionnel (1975) a ete conQu a partir de la perspecUve 
suivante: le langage est Texpression des habitudes de pensee 
d une culture et des habitudes d'experience et d*action. Aussi. 
les travaux de Hymes (1972: 1974) en ethnographic de la 
communication ont introduit une nouvelle fagon d*etudier le 
langage en le considerant a Tinterieur meme des situations de 
communication qui se deroulenl a rinterieur d*une commu- 
naute linguistique. 

Nous explorerons done dlfferents domalnes de recherche qui 
se sont penches sur les questions suivantes: Tapprentissage d*une 
langue a des fins de scolarisation, les pratiques de discours et la 
socialisation a Tecrit dans des milieux socio-culturels distincts. 
rinfluence des schemes culturels dans la comprehension et la 
production des discours. 
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2. 1 LES EXIGENCES DE LA LANGUE SCOLAIRE 

L'acquisition d'une langue matemelle n'est pas chose facile. 
Selon McLaughlin (1984), les enfants y mettent environ douze ans. 
Depuis leur nalssance jusqu'a Tage de cinq ans les enfants acquie- 
rent une bonne part de la phonologic, du vocabulalre. de la gram- 
maire, de la pragmatique et de la semantique et le processus n'est 
pas encore termlne lorsqu'ils entrent a Tecole. De Tage de six a douze 
?jis» les enfants doivent encore developper les habiletes complexes 
de la lecture et de Tecriture, en plus de poursuivre Tacquisition de 
regies complexes de morphologic et de S3mtaxe, Telaboratlon d*actes 
de paroles, Texpansion du vocabulalre (qui continue tout au long de 
la vie), le developpement de la semantique et meme de certains 
aspects de la phonologic. A des fins de scolarisation, Tacquisition de 
la langue comprend aussi le vocabulalre et les utilisations de la 
langue pour chaque matlere et plusieurs autres strategies associees 
avec Tutllisation de la langue dans les differents contenus (Chamot 
& O'Malley, 1987). Si tous les enfants acquierent leur langue 
matemelle. des differences individuelles importantes se manifestent 
au niveau de Tapprentlssage de la lecture et de Tecriture. 

La question de Tapprentissage d*une langue seconde peut 
etre envisagee a partlr de differents points de vue. D'abord celui de 
Tutillsation que Ton peut faire de cette langue a des fins de commu- 
nication interpersonnelle ou a des fins d'etudes. Ainsi Tapprentissage 
d*une langue a des fins de communication interpersonnelle semble 
etre relativement moins exigeant que celui d une langue pour reallser 
des apprentissages de type academique. Dans le milieu de la 
recherche, les questions portant sur la nature de la langue parlee et 
utllisee a Tecole ne sont pas nouvelles; nous resumerons dans les 
pages qui suivent plusieurs points de vue exprimes de fagon a mleux 
cemer la portee des distinctions faltes entre la langue de commu- 
nication et la langue scolaire. 

Plusieurs chercheurs se sont attardes a decrire les differen- 
ces entre Toral et Tecrit ou a comprendre la distance qui separe la 
langue de la communication quotidienne et interpersonnelle de celle 
de la scolarisation. Dans le milieu scolaire, comme Texpliquent 
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Faerch. Haastrup et PhlUlpson (1984). les eleves dolvent participer. 
par le blals de la lecture et de I'ecrlture. a des acttvltes qui reposent 
le plus souvent sur un contexte restreint. Ainsl. les situaUons 
d'apprentlssage requlerent chez les usagers le recours a une langue 
fortement decontextuallsee pour la transmission de messages 
explicites contralrement au;c echanges quotidiens en face a face qui 
etix permettent aux locuteurs de s'appuyer sur des elements du 
contexte immediat pour la transmission de messages et d'y referer 
au besoin dans toute negociation de sens. 

Deja dans les aimees 60. le sociologue britannlque Bernstein 
tentait de foumir une interpretation de I'echec scolaire plus frequent 
dans les mlUeux defavorises. L'hypothese de depart de Bernstein 
etait que I'lntelllgence potentielle des enfants de la classe ouvriere et 
de la classe bourgeoise etait equivalente; par contre. I'orientation 
cognitive et les modes de communication de la classe bourgeoise 
correspondaient a ceux qui etalent exiges et imposes a I'ecole. En 
revanche, les orientations intellectueUes de base et les modes de 
communication partlcuUers de la classe ouvriere etalent a I'origine 
des dlfficultes des enfants a Integrer le miUeu scolaire. Selon 
Bernstein, les contextes educatifs et les types de langage caracteris- 
Uques des dlfferentes classes sociales sont les principaux deter- 
minants des orientations cognltlves. Ces travaux ont donne Ueu a 
I'elaboration de la theorie des codes: «code restreint» et .code 
elabore.. Labov (1970. 1972) a critique la position de Bernstein plus 
precisement en ce qui a trait a Tappellation des codes Unguistiques 
et des Jugements pejoratifs a I'egard des milieux defavorises. De 
meme Rondal (1978) a critique la description llnguistique elemen- 
taire et peu technique utillsee pour soutenlr la theorie. Mason (1986) 
a cependant signale le cholx malencontreux de termes relies a la 
notion de deficit et a demontre que l'hypothese de depart n'etalt pas 
erronee mais que c'etait la selection des traits llnguistiques invoques 
pour la soutenlr qui etait peu coherente. 

McLaughlin (1985) rapporte aussl plusieurs travaux impor- 
tants dans ce domaine, ceux de Calfee et Freedman ( 1980). de Olson 
(1977) et enfln ceux de Cummins (1979; 1980; 1981; 1983). Calfee 
et Freedman operent cette distinction en utiUsant les termes 
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«naturel» et «formel» correspondant a des modes de langage et de 
pensee naturels et formels. Le langage naturel seralt tres impllclte, 
lie au contexte, unique, Idiosyncratique, intuitif et sequentlel alors 
que le langage formel seralt tres expliclte et libre de son contexte, 
pourrait etre repete, seralt soutenu par la memoire, rationnel et 
correspondralt a Texpose, 

Scion Olson, le langage oral ou celul des enonces. est le 
langage des echanges interpersonnels. Tres contextualise, cette 
forme d*expression foumlt plusieurs indices a Tinterlocuteur pour la 
comprehension de Tintention du locuteur. Le langage ecrit ou celui 
des textes est decontextualise et correspond au langage des idees. II 
exprime en soi les intentions de son auteur. D*apres Olson, c*est la 
scolarisatlon, plus particulierement Tapprentissage de la lecture qui 
transforme le langage de Tenfant de Tenonce au texte. Calfee et 
Freedman sont en disaccord sur un point avec Olson. lis ne 
considerent pas Vopposition oral et ecrit comme Telement critique. 
Selon eux, il ne s*agit pas d*une question de medium mais bien plus 
du niveau de formalisation du message. 

Dans sa discussion sur le langage en tant qu'instrument de 
la pensee, Bruner (1975) a propose de dlstlnguer la «competence de 
communication* de la «competence analytique*. La premiere permet 
de produire des enonces qui sont appropiles a leur contexte de 
production et de comprendre des enonces a la lumiere du contexte 
dans lequel ils sont entendus. La seconde correspond aux operations 
mentales prolongees qui sont executees uniquement a parttr de 
representations linguistiques. La competence analj^ique est rendue 
possible grace a la competence de communication et est largement 
developpee par le biais de la scolarlsation. Selon Bruner, Tecole 
decontextualise la connaissance et solliclte la competence anal3^que 
comme etant un des aspects de la competence a communlquer de 
ses membres. D'apres Col et GrifTin (1980) et Cummins (1983), le 
fait de distinguer la competence analytique de la competence de 
communication en conslderant la premiere comme etant la manifes- 
tation d*une pensee de haut niveau peut etre dangereuse. Aussi le 
fait de dichotomlser deux types de pensee ou de langage risque de 
trop simplifier la realite. 
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Dans une perspective de developpement. Donaldson (1978) 
fait la distinction entre des processus cognitifs dependants ou 
independants du contexte et s'interroge tout partlculierement des 
repercussions sur rajustement de I'enfant a la scolarlsation. Elle 
slgnale que chez le Jeune enfant, les processus cognitifs et r utili- 
sation du langage se developpent au sein d'un contexte signlflant 
dans lequel la logique des mots est subjuguee a la perception des 
intentions du locuteur et des faits saillants de la situation. Alnsi, 
chez les jeunes enfants qui communiquent avec des adultes, la 
pensee et le langage s'inscrlvent dans un contexte ou les buts. les 
intentions de meme que le demulement des evenements sont 
relaUvement connus. Cependant. la pensee et le langage qui 
requierent d'aller au-dela des Hmltes des contextes des echanges 
intei-personnels exigent de rindividu qu'il deplace son attention pour 
se centrer sur les formes llnguistiques afin de degager du sens. 
Selon Donaldson, Taisance avec laquelle les enfants utllisent le 
langage dans des contextes Interpersonnels peut parfois etre 
trompeuse quant a leur competence langagiere globale. 

Givon (1979) n*aborde pas cette notion de langue contextua- 
lisee et langue decontextualisee de faQon dichotomlque mais suggere 
plutot qu'elle soit envlsagee comme un continuum allant d*un mode 
de communication pragmatique vers un mode syntaxlque. Le mode 
pragmatique se caracterlse par rutilisation chez le locuteur de la 
prosodie pour se falre comprendre de meme que par certalnes 
attentes face a Tinterlocuteur d'inferer les significations en Jeu. Le 
mode syntaxlque se distingue par rutilisation d'un lexique varie et 
le recours a des relations syntaxlques explicites. 

Bialystok et Ryan (1985) ont montre a quel point la connais- 
sance de la langue devient vltale pour reussir des echanges lorsque 
la conversation devient decontextualisee a des fins academiques. II 
est alors plus difficile de falre des hypotheses pour decouvrlr le sens 
et peu d'indices non llnguistiques sont disponibles. La lecture et 
I'ecriture requierent un plus haut niveau de controle mental et de 
connaissance linguistique explicite que la conversation. Ces 
habiletes impliquent qu'une attention particuliere soit dirlgee sur les 
foi-mes linguistiques et qu*une analyse linguistique soit coordonnee 
a un objectlf signlflant. 
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Alors que la langue a contexte restreint est le plus souvent 
assoclee a la langue ecrite, la langue orale peut egalement varier sur 
un continuum allant d'un contexte immediat a un contexte restreint. 
Davidson, Kline et Snow (1986) definissent la langue orale contex- 
tualisee comme etant de nature conversationnelle, interactive et 
soutenue par dcs connaissances et des experiences communes ou 
partagees. Par ailleurs, la langue orale decontextualisee se caracte- 
rise par une langue qui n'est pas interactive et qui conceme un sujet 
pour lequel il n'existe pas de connaissance partagee. 

Dans le cadre de recherches menees sur Tacquisition de la 
langue seconde. Snow (1987) utilise la distinction «languecontextua- 
lisee» et «langue decontextualisee*. Visant a etablir la relation entre 
les habiletes langagieres contextualisees et les habiletes langagieres 
decontextualisees. elle montre combien la langue orale peut etre 
contextuallsee comme decontextualisee et qu'il en va de meme pour 
Tecrit. Ainsi. elle s'attarde a demontrer combien il importe de situer 
ces distinctions dans une perspective de developpement langagier. 
Elle illustre comment les enfants parvieiment a fournir des defini- 
tions satisfaisantes sur le plan du contenu mals peu developpees sur 
le plan formel. Enfin. elle etabllt le meme lien que Cummins (1983) 
voulant que le niveau atteint en LI determine le niveau en L2. 

Dans le contexte de Teducation billngue, Cummins insiste 
sur la necessite de distinguer les habiletes de communication 
requises lors des echanges langagiers interpersoimels quotidiens et 
celles qui entrent en Jeu dans un cadre d^apprentissage de type 
academique. C'est alnsi qu'il a propose une hypothese pour tenlr 
compte de ces deux realltes et distinguer ces habiletes coimues sous 
les termes BICS (basic interpersonal communicative skills) et CALP 
(cognitive/academic language proficiency). Cette hypothese fait une 
distinction entre deux types de competence langagiere, Un type 
permet une utilisation du langage partlculierement exlgeante 
sur le plan cognltlf (cognitivebj demanding) et s*appuyant sur un 
contexte restreint [context-reduced), II refere alnsi a des taches qui 
exigent le traitement d*informatlons tres complexes et qui s*appuient 
presqu*exclusivement sur des indices llnguistiques plutot que 
situatlonnels. L*autre type de competence langagiere est sufTlsante 
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pour les autres utUisaUons du langage dans la reallsaUon de taches 
peu exigeantes sur le plan cognitif [cognittvely undemanding) et 
etroitement liees au contexte [context-embeddedi. c'est-a-dire des 
taches qui requierent peu de traitement d'informations et permettent 
une plus grande dependance vis-a-vls des indices tant situaUonnels 
que linguisUques. En 1981, Cummins a en quelque sorte laisse 
tomber cette distincUon de CALP-BICS evoquee de fagon dlchoto- 
mique pour rexprimer sous forme d'un continuum, 

' Cummins (1981) a note qu'en classe. la communicaUon 
pouvait parfois s'appuyer sur un contexte immediat et a d'autres 
moments sur un contexte restreint. Pour tenlr compte de ces types 
de communication qui sont en quelque sorte difflciles a departager 
dans la realite de la classe. Erlckson (1982) a propose deux types de 
structures de participation manifestees par Tenseignant qui dirlge 
les activites d'enseignement: la structure de la tache academique et 
la structure de la participaUon, La premiere dispense a Televe le 
contenu academique. presente la logique de la matlere a r etude et 
foumlt des indices et des strategies sur la fagon d'accomplir la 
tache. La seconde definit les roles de comjcnunlcation et trace des 
lignes directrices quant a la sequence et au deroulement des 
interactions. Comme le signaJe McLaughlin (1985). un des aspects 
importants de cette recherche a etc de montrer comment ces deux 
types de structures peuvent se trouver slmultanement en presence 
et foncUonner ensemble. En fait. 11 est parfois difficile de demeler ces 
habUetes langagleres dans la praUque. II faut cependaiit reconnaitre 
que les eleves dotvent les maitriser a tous les points du continuum. 
Mors qu'ils progressent a Tecole. une emphase est cependant mlse 
sur les habUetes liees a la litteracie, 

Comme le signale Collier (1989) la langue necessaire pour la 
scolarlsation est tres complexe et le personnel scolalre a souvent 
pergu le processus de Tacquisition de la langue comme quelque 
chose de trop simple, en croyant qu*un enfant, capable de tenlr une 
conversation d'une fagon apparemment semblable a un locuteur 
natif. etalt parfaitement competent dans la langue seconde, Elle 
precise egalement que la langue necessaire a la scolarlsation ne 
comprend pas seulement tous les domalnes du langage alnsi que la 
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maitrise des quatre hablletes langagleres dans chaque domaine mals 
aussi rutlllsatlon de tous ces domaines et habiietes a Tinterieur de 
chaque discipline a maitriser. Au fur et a mesure que les eleves 
avancent dans leur scolarlsation, la langue se complexifie et repose 
de moins en moins sur des indices contextuels. 

Si les auteurs mentionnes appartenant a un eventciii de 
champs d'etudes u tillsent divers vocables pour exprlmer la difference 
entre la langue requise pour les echanges interpersonnels et celle qui 
est necessaire pour Taccomplissement des taches academiques, 11 
n*en demeure pas moins qu*une vision d*ensemble se degage: 
lorsqu*on parle de Tacquisition d*une langue rnatemelle comme de 
celle d'une langue seconde 11 s*avere essentiel de distinguer differents 
aspects de la competence. 

De fagon a approfondir notre connaissance de Tapprentissage 
de la langue scolaire nous sommes amenee a considerer un autre 
champ d*etude qu*est celui de la litteracie^ qui permet de mieux 



' Tout au long de ce texte. nous utlllserons rorthographe fran^aisc du terme anglais 
literacy solt «lltteracle» bien que cette demlere n'alt pas encore etc approuvee par les 
llngulstes. En effet. si Ton tente de trouver dans les travaux frangals le terme le plus 
pres qui pulsse rcndrc compte des realltes que dccrit Ong dans ses travaux portant 
sur Tcmergence de I'ecrlt U faudralt avoir recours au terme «3oclologle de I'ecrlt* tel 
qu'utlllsc par Ferenczl (1978; 1979) (cf Ferenczl. V. 1978) Soclologle de I'ecrit In 
Psychologie, langage et opprentLssage sous la direction de V. Ferenczl. Paris: Credlf. 
pp 47-57; Ferenczl. V. (1979) Les fonctlons so dales de I'ecrlt. In U^rit et les ^rits: 
probl^mes d'ancdyse etconsid^ratior'LS didactiques. Paris: Hatler.); parcontre, mcme 
si cc terme permet de tralter des changements opcrcs a rinterleur d'une civilisation 
par Tapparltlon et Tutlllsatlon de Tccrlt U n'oflrc pas la llexlblllte du terme literacy 
et de ses derives literate et non literate et n*en rejolnt pas Textenslon. Effectlvemcnt. 
les termes frangals «alphab€tlsc» ou «lettre» comme leurs antonymes ne rejolgnent 
aucunement Tacceptlon que recouvrent les termes anglais. Ce pendant, nous nous 
efTorcerons de dccrlrc le sens que differents auteurs peuvent donner au terme 
literacy dans leurs travaux. En eflct. comparant la literacy a la llngulstlque 
appllquce. Dubln (1989) slgnale que la lltteracle ne se consldcre pas comme un 
champ d'ctude blen qu'unc pluralltc de disciplines acadeinlques y trouvent des 
Intcrcts: la soclologle, Tanthropologlc. I'hlstolrc. les sciences polltlqucs, la 
psychologie educatlonnelle, Tcducatlon des adulfccs. la theorle de la lecture et la 
llttcrature. 

Nous pouvons cependantajouter que scion TUnesco. I'analphabcte est celul qui ne 
salt ni lire nl ccrirc. L'Ulettrc, celul qui. tout en en posscdant des elements, n*a pas 
la meiitrlse de la lecture et de I ccrlture. On rencontre 6galement le tcnne Ulettrlsme. 
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cemer plusieurs facteurs susceptibles d'iniluencer la fagon dont se 
fait la socialisation a Tecrit et par ailleurs, d'explorer dans quelle 
mesure les pratiques de discours oral et ecrit propres au milieu 
scolaire d'une culture donnee peuvent ne pas trouver leur equivalent 
dans une autre culture. 

2.2 LES RECHERCHES SUR LA LITTfeRACIE: 
D'UNE VISION DICHOTOMIQUE 
A UNE VISION PLURIELLE 

Langer (1988) ecrivalt recemment qu'une des difTicultes que 
Ton rencontre lorsque Ton aborde la question de la litteracie c'est la 
varlete des sens que recouvre le terme dans la recherche et la 
pratique. D'aucuns y referent comme etant une habilete, d'autres 
comme un etat et enfin certains comme un ensemble d*actions. En 
efl'et. les recherches portant sur la litteracie ont ete reaJisees a 
rinterieur de cadres theoriques relevant de disciplines fort varices. 
Comparant ce domaine a celui de la linguistique appliquee, Dubin 
(1989) signale que la litteracie ne se considere pas comme un champ 
d'etude bien qu*une pluralite de disciplines academiques y trouvent 
des interets: la sociologies Tanthropologie, Thistoire, les sciences 
politiques. la psychologic educationnelle, Veducation des adultes, la 
theorie de la lecture et la litterature, II faudrait aussi ajouter 
r ethnographic de la communication, la psychologic transculturelle 
et la psychologic cognitive, Plusieurs travaux sont Importants dans 
la mesure ou lis soulevent des interrogations sur la socialisation a 
Tecrit et sur la fagon dont celle-ci peut se realiser differemment selon 
la culture d'origine et ainsi donner lieu a des pratiques de discours 
qui sont susceptibles de perdre leur signification en dehors de leur 
contexte socio-culturel d*emergence. 

2.2.1 Une vision dichotomique de Toralitfe et 
de la litteracie 

Certains auteurs abordent la question de Toralite et celle de 
la litteracie dans une perspective dichotomique. Selon Ong (1981). 
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rhonune a interiorise progressivement la technologic de Tecrit qui Ta 
en quelque sorte fait passer d'un stade designe d*oral a un autre 
quallfie d'ecrlt. D'apres Gee (1986), le livre de Ong se presente 
comme une affinnatlon de la grande division qu*opere Tecrlt par 
rapport a Toral dans la culture de Thomme. Pour Ong, Tecrlt confere 
au langage une potentlalite sans limites et restructure la pensee. 
Pour appuyer cette vision du role de Tecrlture, Tauteur procede le 
plus souvent par oppositions, faisant ressoitir des distinctions entre 
les cultures orales primitives et les cultures dltes literate. II presente 
une vision determinlste de Torallte devant necessalrement produire 
Tecriture. Selon lui, la litteracie est une condition essentielle pour le 
developpement de la science comme de Thistoire, de la philosophie, 
de la comprehension de la Utterature, de Tart et pour Texplication du 
langage lul-meme. En procedant ainsi dans sa demonstration, Ong 
presente Tecrlture comme une technologic qui constitue en quelque 
sorte un precedent a toutes ces manifestations de Thomme. La 
litteracie est par le fait meme extraite de son contexte socioculturel 
et devient alnsl le moteur des realisations de Thomme qui avec elle 
entre dans une ere technologique. Si Ton tentalt de sltuer les 
travaux de Ong dans la proposition de typologie de Langer, 
hablletes-etat-action, 11 semble que la notion d'etat serait la 
plus approprlee. 

La pensee de Ong va dans le meme sens que celle de Olson. 
Par le biais de la technologic, les mots sont llberes de leur 
contexte de production et existent en sol permettant ainsi la 
creation du «discours autonome» (Olson 1980a). Uecrlture augmente 
la conscience de Thomme et lui permet d'intensifier sa vie 
interieure. Cette perception du role de recrlf.ure comme pouvant 
restructurer la pensee ou la conscience telle qu*on la trouve 
decrite par Ong est abondamment crltiquee dans un article de 
Harris (1989) et indirectement dans Touvrage de Street (1986) 
Literacy in theory and practice. Harris resume les propositions 
de Ong sur les orlglnes de Tecrlture comme issues d'une vision 
romantique de la contribution des Grecs a Tecriture alpha- 
betlque. II slgnale egalement le danger de telles affirmations 
sur le role de Tecrlture par rapport a la pensee et y voit 
essentlellement la perpetuation du chauvlnisme culturel du 
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dlx-neuvieme siecle qui pretend que le zenith de Tintelligence 
humaine et de la reussite culturelle est represente et reflate 
dans le genre d'educatlon offerte aux membres des hautes classes 
sociales blanches des pays industrialises de TOccident, II 
conteste egalement toute cette vision de la litteracie inspiree de 
Havelock selon laquelle Tecriture peut liberer de «respace psycho- 
logique». Harris demontre comment la these de Havelock limite la 
perception de la pensee humaine a une question de memoire. Selon 
lui, Tecrit est une technologic qui permet que les mots et leurs 
relations soient decontextualisees a volonte introduisant alnsi 
un niveau de conceptualisation verbale qui degage les mots de 
leurs parrains. 

Pour sa part. Street critique cette vision de la litteracie. en 
tant que technologic «neutre» telle qu*on la retrouve chez Goody 
( 1977). En s*appuyant sur des recherches anthropologiques. en con- 
textualisant certains evenements ou. encore, en rappelant certalnes 
donnees historiques. Street presente la litteracie non pas comme une 
technologic mais comme un produit de la societe issu d*un contexte 
ideologique et politique. Par exemple. en puisant dans les propres 
exemples de Goody. Street rappelle que les progres scientlfiques 
realises par les Pythagorlciens dans le developpement de theories 
mathematiques Tont ete dans un contexte d*organisations preoc- 
cupees par des questions de cosmologies mystiques et de pratiques 
chamanlstes. 

II importe done de nuancer Tattrlbution exhaustive du 
developpement de la pensee qu*Ong consacre a Tecrlt. II est 
cependant interessant de considerer les distinctions qu*il signale 
entre Toral et Tecrit pour en reprendre ulterieurement des 
elements qui ont pu falre Tobjet de reflexions dans le cadre 
de recherches sur Tapprentissage et le developpement des langues 
matemelles et secondes. 

S*inspirant largement des travaux de Havelock (1963) et de 
Goody (1977) sur la culture de la Grece Antique, Ong se 
preoccupe particulierement du fonctlonnement de la pensee orale 
qu*il qualifie de formulaic dans la mesure ou elle fait un 
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usage abondant de phrases ou d*expressions flgees. Dans cet 
esprit, toute la pensee dolt s*exprimer en precedes mnemonlques. 
Ong presente les caracteristiques de la pensee et de Texpression 
orale en ces termes^: 

(1) Additive plutot que subordonnee 

(ii) AgregaUve plutot qu*analytique 

(iii) Redondante ou «copieuse» 

(iv) Conservatrice ou tradiUonaliste 

(v) Prds de la vie humalne 

(vi) Pr^sentant une coloraUon d*agressivlte 

(vli) Empathique et Incitant a la participation plutot qu*obJec- 

Uvement distante 
(\^ii) Hom6ostatique 
(Ix) SituaUonnelle plutot qu*abstralte 

Ces dlfferentes caracteristiques, Ong les releve de fagon a 
demontrer les changements que Tecrlt a pu introduire en tant que 
mode de transmission de la pensee dans les socle tes, II est cepen- 
dant possible d*entrevoir comment une meilleure comprehension de 
Tecrit en tant que technologic peut alimenter la reflexion de la 
didactique. Ong, pour sa part ne s*est pas preoccupe de questions 
de didactique mais comme le rapporte Gee (1986) 11 elargit le cadre 
de ses reflexions a des considerations sociales lorsqu'il soutlent, qu*a 
des degres divers, plusieurs cultures et sous-cultures quoique 
exposees a un monde technologiquement avance conservent une 
menlallte que Ton reconnait etre le propre des cultures orales 
primitives. C*est dans cet esprit qu'il parle d'oralite residuelle 
en donnant des exemples pulses dans les cultures arabes et 
mediterraneennes. L'auteur reconnait egalement que plusieurs des 
caracteristiques qu*il cite sont egalement attribuables aux couches 
de la population socio-economiquement falbles. Ces diverses 
considerations sont d*une importance capitale pour qui s*interesse 
aux questions d*apprentissage et de developpement des langues 
matemelles et secondes de meme qu*aux questions de scolarisation 



^ Nous avons tradult llbrcmcnt les caracteristiques telles que presentees par Ong (cf 
Chapter 3 Some Psychodynamlcs of Orallty). 
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car c*est soulever la question de la preparaUon a la scolaiisaUon eu 
egard aux pratiques discursives de differents milieux culturels. II 
faut cependant se toumer vers des travaux appartenant a d*autres 
disciplines pour approfondlr cette question. 

Chafe (1982)» presente egalement une vision dichotomlque en 
opposant roral et Tecrlt lorsque qu*il tralte des differences entre ces 
deux modes d*expression. Tun qu*U qualifie de participation etTautre 
d*integration. Chafe fait porter ses comparalsons sur la conversation 
et ressal. Le premier mode ayant tendance a etre fragments et He a 
la presence d'un auditolre; le second, presentant une quallte de plus 
grande integrlte et pouvant etre detache de son auditolre. II a 
propose un certain nombre d'indices pour mesurer cette notion de 
participation: la manifestation de la premiere personne comme de 
references aux processus de pensee du locuteur. le controle de la 
transmission de Tinfomiatlon^ rutllisation d'un ton d'insistance, la 
presence de confusion et» le recours a des citations. Chafe reconnait 
cependant les limites de son mode d'analyse lorsqu*U veut Tappliquer 
a d'autres types de discours ou de textes. 

Dans le cadre d'une recherche examinant les differences 
entre des groupes dans le developpement de la langue seconde. 
Hansen-Strain (1989) a reprls les differents indices proposes par 
Chafe pour mesurer la presence ou non de traits d*oralite dans les 
productions orales et ecrltes de sujets appartenant a des cultures de 
tradition orale (Sud du Paclfique) ou de tradition ecrlte (Asie). EUe a 
pu observer que les etudiants de cultures de tradition orale avaient 
davantage tendance a s*impliquer personnellement dans leurs 
producUons orales et ecrltes que les etudiants de cultures de 
tradition ecrlte. Par ailleurs» les premiers faisalent un usage plus 
frequent de structures complexes et correctes dans le mode oral que 
dans le mode ecrlt. 

Dans son article falsant une revue de la litterature concer- 
nant Voralite et la litteracie. Gee (1986) montre de quelle fagon, dans 
la lignee des travaux de Havelock-Goody-Ong» la dichotomle 
literate /norditerate est venue a remplacer la dichotomic plus 
ancienne «civllisee» et «prlmitive» et alnsi comment a pu s*operer une 
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distinction entre des cultures dites literate par opposition a celles 
qualifiees de norditerate, L'auteursoullgne egalement comment cette 
distinction a par la suite ete appllquee a dlfferents groupes sociaux 
a Tinterieur de societes modemes et technologiques comme la notre. 
designant certains comme ayant developpe une restricted 
literacy et d'autres une fall literacy, Enfin. Gee signale le develop- 
pement d'un autre courant de recherche qui entrevoit la litteracie 
comme plurielle. Dans cette perspective, diflferentes societes ou 
sous-groupes sociaux presentent dlfferents types de litteracie, et la 
litteracie a des effets sociaux et mentaux dans dlfferents contextes 
sociaux et culturels. La litteracie est perQue comme un ensemble de 
pratiques discursives, c'est-a-dire. comme des fagons d'utiliser le 
langage et de creer du sens par le biais de la parole et de Tecrlture. 
Ces pratiques discursives sont liees aux visions du monde particu- 
lieres de groupes sociaux ou culturels specifiques. Finalement, dans 
ce courant de recherche, la vision dichotomlque tend plutot a etre 
remplacee par une vision mlxte des modes d'expression comme le 
souUent Finnegan (1981). 

Bien que la vision de Ong soit eclalrante pour la 
comprehension de la litteracie et de ses consequences sur la societe. 
il faut reconnaitre qu'elle se profile presqu*exclusivement sur 
un modele de societe issue de la Grece antique qui a donne nals- 
sance a un style de rhetorlque et a une forme de litteracie de type 
essayiste. Gee (1989) resume cette vision academlque de la litteracie 
qui lui confere des effets considerables, en reprenant les termes de 
Graff (1987a) qui parle du «mythe de la litteracie*. Ferdman (1990) 
soutlent que la diversite culturelle a des consequences importantes 
sur la fagon dont les individus s*approprient la litteracie. Selon lui. 
la litteracie est construite et definie culturellement; alnsi. les 
membres de cultures differentes en viennent a percevoir dlffe- 
remment ce qu'ils congoivent etre le comportement d'une personne 
ditc literate, Consequemment. ceci peut influencer la fagon dont les 
individus s'engagent dans Tacquisition de la litteracie comme dans 
les activites qui y sont liees. II souUent que les liens entre la 
litteracie et la culture devralent etre entlerement reconnus et mleux 
compris de fagon a ce que soit realise Tobjectlf de Tacquisition de la 
litteracie pour tous. II est alnsi souhaitable pour la didactique de se 

3G 



Revue des fccRirs 



pencher sur une vision plurielle de la litteracie et d*envisager cette 
demiere dans la perspective des pratiques de discours en usage 
dans difTerentes cultures. Dans cet esprit, Tapprentissage d'une 
langue n*est pas conQu comme Tappropriation d^une technologic 
mais est plutot envisage dans un contexte socioculturel de Thistoire 
et de rexperlence humaine. Par ailleurs, les liens qu^etablissent 
certains auteurs entre Tacquisition de la litteracie et la scolarlsation 
foumissent autant de pistes de reflexion. 



2.2.2 Une vision plurielle de la litteracie 

Afin d'aborder une vision de la litteracie comme «plurielle», 
pour utlUser le terme de Gee (1986). il convient d'explorer les travaux 
de Scribner et Cole (1981) The Psychology of Uteracy. ceux de 
Scollon et Scolion (1981) NarraUve. Uteracy and Face in Interethnic 
CojimiunicaUon. ceux dr Heath (1983) Ways with Words et enfin 
ceux de Street (1984) Literacy in Theory and Practice, Ces difTerents 
travaux permettent, entre autres, de cemer Tapport de Tanthropo- 
logic et de Tethnographie a la comprehension de la litteracie. 

Scribner et Cole (1981) ont tente par leurs travaux menes 
aupres de la population Val en Liberia de verifier si certaines 
hypotheses voulant que Hntroductlon de la litteracie dans une 
culture pouvalt en quelque sorte etre a Torigine de changements 
dans la pensee de cette culture. Ces hypotheses liant le develop- 
pement de Tecrit et le developpement cognitif avalent ete posees par 
des chercheurs oeuvrant dans deux disciplines: I'anthropologie et la 
psychologic. 

En effet, les anthropologues. Goody et Watt (1968). dans leur 
etude de la Grece antique, avalent soutenu que la notion de «logique» 
etait liee au developpement de la culture alphabetique. Pour ces 
auteurs. la representation du langage sous fomie de symboles. lui 
attrlbuant alnsi un caractere de permanence, avalt de grandes 
consequences sur la fagon de penser. Dans un autre contexte. au 
cours des annees 1920 et 1930 en Russie. le psychologue Vygotsky 
(1962; 1978) compara des groupes de femiiers norditerate avec des 
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residents des memes villages ayant ete exposes sominairement a 
Tecrit et d'autres ayant ete scolarises. II put observer que les 
dilTerents groupes repondaient differemment dans Texecution des 
taches, les premiers par le biais d'une approche concrete liee au 
contexte, les plus scolarises tendant a aborder les taches d*une 
fagon plus abstraite en etablissant des relations logiques entre les 
choses. A partir de ces recherches, Vygotsky soutlnt que Tecriture 
pouvait avoir une influence sur le developpement de processus 
cognitlfs superieurs. Son eleve Luria (1976) conflrmait cette these en 
considerant les changemeiits socioculturels, issus de la moderni- 
sation et de la technologic, comme etant a la base du developpement 
de la memoire, de processus cognitifs superieurs et d*organisatlons 
psychologiques plus complexes. Par la suite, Greenlield ( 1 976) etudia 
Tinfluence cle la culture sur la formation des concepts aupres 
d*enfants Wolof au Senegal. Elle trouva des differences entre la 
performance des el eves qui allaient a Tecole et ceux qui n'y allaient 
pas. Alors qu*elle observait la fagon dont les enfants pouvaient 
regrouper des objets, elle interpreta ces difi*erences comme etant 
attribuables a leur capacite pour la pensee decontextualisee. Elle 
parvint a de telles interpretations en associant le langage decon- 
textualise a la pensee decontextualisee. 

Les travaux de Scribner et Cole (1981) menes aupres de la 
population Val en Liberia les amenerent a conclure qu*il y avait peu 
de preuves permettant d'attribuer a la litteracie des effets sur le plan 
du developpement cognitif. Scribner et Cole sont parvenus a de telles 
conclusions en isolant la variable scolaire de la variable litteracie, ce 
que d*autres chercheurs avaient neglige de falre. En effet, les Vals 
possedent un systeme d*ecriture qui est acquis en dehors de Tecole: 
ce sont des scripteurs sans statut particulier de «maitre» qui 
transmettent leur art a ceux qui le demandent. Le plus souvent, il 
s*agit de confreres de travail (il est a noter que les femmes sont 
exclues de cet apprentissage de Tecrit). Dans le cadre de leur 
recherche aupres des Vais, Scribner et Cole ont procede a des etudes 
comparatives aupres de groupes faisant usage de litteracies 
differentes: la litteracie Vai est utilisee principalement pour la tenue 
de livres et la correspondance, ces activites etanl le plus souvent 
liees a des afl'aires commerciales; la litteracie arabe est utilisee pour 
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lire» ecrire et memorlser le Koran; la litteracie anglalse est associee 
aux affaires gouvemementales et a Teducation. Les tenants de ces 
differentes formes de litteracie pouvaient dans certains cas en 
maitrlser plus d*une; ceci a done permis aux chercheurs de faire 
plusieurs types de comparalsons. 

Suite a leurs observations de sujets places devant des taches 
de categorisation et de ralsonnement syllogisUque, leurs conclusions 
vont dans ce sens: la litteracie a elle seule ne peut etre associee au 
developpement d^habiletes cognitives superieures. Cependant, une 
utilisation speciflque de la litteracie a des retombees particulieres. 
Les chercheurs panrlennent a montrer comment la pratique de telle 
ou telle forme de litteracie peut influencer la qualite de la perfor- 
mance des sujets. Par exemple, la redaction de lettres chez les Vals 
constltue une pratique de litteracie et Yon peut considerer que les 
consequences seront le developpement d*habiletes liees a ce genre de 
pratique. En ce qui a trait a Tecole* cette demlere aurait egalement 
le meme genre d^lmpact: certalnes pratiques scolaires permettent de 
developper des habUetes dans la realisaUon de certalnes taches. Par 
exemple» Tecole peut favoriser le developpement d*habiletes a faire 
un expose oral dans une situation designee. Et si Yon souhalte 
parler de consequences intellectuelles. savoir lire et ecrire ne peut 
avoir les memes efifets que la scolarlsation. 

Les travaux de Scribner et Cole sont eclairants pour notre 
projet de recherche portant sur Tacquisition d*une langue en milieu 
scolaire dans la mesure ou ils suggerent une reflexion sur riniUation 
aux differentes pratiques scolaires: d*abord, une premiere reflexion 
sur le degre de famlliarite que peuvent avoir des etudiants avec 
certalnes pratiques scolaires dependamment de leurs milieux 
d'appartenance culturelle et» une seconde sur les moyens dont 
disposent Tecole pour inltier ces eleves dans le cas ou ils ne seralent 
en quelque sorte pas prepares. 

Scollon et ScoUon (1981) abordent la question de la litteracie 
dans une perspective de communication interethnlque. Un des 
elements importants de leur argumentation est que les problemes de 
communication qui peuvent se presenter entre les groupes ethnlques 
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reposent sur des differences dans rorganisation du dlscours. 
Leurs recherches dans le Nord canadlen ont porte sur la communi- 
cation interethnique entre des membres de la communaute des 
Athabaskans et celle des Canadiens-anglais. Dans leur recherche, 
les auteurs ont choisi de se pencher sur le recit, plus particulie- 
rement sur le recit personnel en abordant quatre sujets: la 
presentation de soi, la repartition de la parole, la structure de 
Tinformation et Torganisation du discours. Pour Scollon et Scollon, 
les schemas discursifs du recit sont en fait des schemas d*inter- 
action sociale. En faisant porter leurs observations sur chacun des 
sujets mentionnes. les auteurs montrent comment la fagon dont les 
locuteurs menent leur recit entraine des problemes qui sont a 
Torigine de la confusion ou encore des confllt ^. pouvant exister entre 
les membres de ces communautes respectives. 

C'est ainsi qu*avant d*aborder la question de la litteracie 
comme constltuant im probleme de communication interethnique, 
les auteurs suggerent la necessite de comprendre les differences 
structurelles qui peuveni exister entre differents types de litteracie. 
A cet effet, ils invltent a reflechir sur les liens entre le langage et la 
connaissance tels qu*ils ont pu se developper dans la culture 
europeenne. Ils signalent egalement Texemple de la litteracie 
chinoise, telle que traitee dans les travaux de 0*Harrow (1978), et 
qui se caracterlse par la presence de deux traditions fort differentes: 
Tune d*origine bouddhiste a pu etre la source de mouvements 
populaires de litteracie alors que Tautre d'orlgine confucianiste est 
demeuree la litteracie d*une elite bureaucratique. La litteracie 
confucianiste a mis Temphase sur le texte comme absolu et 
inviolable alors que la litteracie bouddhiste se caracterisait par une 
certalne latitude face au texte. Nous pouvons ici effectuer un certain 
rapprochement avec la litteracie de type essayiste tel qu*envlsagee 
dans les travaux de Olson. Scollon et Scollon citent les travaux de 
Scribner et Cole (1978 a,b,c, Scribner 1979) pour parler des 
differences fonctionnelles qui peuvent distinguer les litteracies et 
aborder la question de la distribution sociale de differentes littera- 
cies. En effet, Scribner et Cole ont pu montrer comment ccrtaines 
litteracies sont utllisees et apprises differemment et peuvent ainsi 
avoir des incidences sur les habiletes cognitives directement Jiees a 
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la lecture et a I'ecriture. C*est en s^appuyant sur la distribution 
soclale des trois litteracies observees chez les Vais par Scribner et 
Cole, que Scollon et ScoUon suggerenl que les facteurs qui associent 
la scolarisation anglalse avec la litteracie de type essayiste sont des 
facteurs lies au discours. 

Dans le contexte de la litteracie et de la scolarisation, Tapport 
de Scollon et Scollon a ete de mettre en lumiere les divers types de 
litteracie issus de consciences differentes. Ces auteurs comparent la 
modem consciousness et la essayist literacy a la bush consciousness 
et le oral narrative discourse. Dans un premier temps, les auteurs 
s'attardent a decrire le contexte dans lequel sont eduques les enfants 
dans la communaute canadienne-anglalse et dans la communaute 
des Athabaskans. En procedant de la sorte, lis montrent comment 
la vision de Tenfant en tant qu'individu et la perception du role de 
radulte dans Teducation des enfants entraine des comporternents 
qui contribuent a faQonner les relations que les jeunes etablissent 
avec Tecrit. 

Leurs observations les amenent a cemer certaines attitudes 
et interventions des parents canadiens-anglals qui contribuent a 
developper chez le tres Jeune enfant des fagons de s*approprier 
recrit, d'en partager la comprehension avec Tadulte et d*en extraire 
des elements pour les attribuer a sa p/opre vision du monde. Tres 
tot dans Tenfance, Tenfant parvlent a se detacher du contexte 
immediat pour se placer dans une sorte de fiction ou Tauteur, les 
personnages et Tauditoire sont autant de creations de Tesprit. 
Cette capacite de se creer un tel monde fictlf seralt un des 
elements cles pour le recours a une langue decontextualisee et 
explicite qui constitue en quelque sorte les caracterlstiques de base 
de Tessal. Du cote de la communaute des Athabaskans, Tattitude de 
non-intervention des parents caracterlse egalement tres tot, la fagon 
dont les enfants s*approprient le savolr. Dans ce contexte culturel, 
I'enfant est considers comme un etre autonome et intervenlr pourralt 
en quelque sorte detruire Thabilete de ce dernier a observer et a 
apprendre de son propre chef. La bush consciousness se manifeste 
par une vision de monde axee sur la survle de rindividu. Ce dernier 
doit done etre capable de s'approprier les connaissances dont 11 a 
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besoin personnellement et de delalsser toutes celles qu*il ne peut 
integrer a cette fin. La forme de recit qui est le plus en usage dans 
ce contexte socioculturel reflete done la «conscience» du groupe. La 
narration orale se caracterise par une grande contextualisation llee 
a rexperience du narrateur» une organisation de type interactif 
exigeant la presence de Tauditoire et son plus grand respect. 

Dans une telle perspective, les rec*ts, qu*ils prennent la forme 
de Tessai ou de la narration orale. sont done envisages comme des 
constructions sociales dont les schemas organlsatlonnels sont le 
reflet d*une culture. ScoUon et Scollon vont beaucoup plus loin dans 
leur description des differences que peuvent presenter les schemas 
narratifs dans des contextes culturels distlncts; lis montrent alnsl 
rimportance des liens entre la culture et Tapprentlssage. 

La lecture de ces pages ne peut que soulever une foule 
d*interrogations face a la complexite d*un contexte d*education 
multiculturel. On peut songer a la complexite des rapports interper- 
sonnels qu*ils sclent entre eleves ou entre maitre et eleves. a la 
dlfilculte de trarismettre ou de comprendre les attentes de part et 
d*autre» a la menace pour Tldentite ethnique que peuvent signifier 
certaines pratiques scolalres. A ceci s*ajoute. pour le chercheur. la 
necessite de s*interroger sur Timpact des schemes narratifs acquis 
dans les milieux sociaux d*appartenance et par alUeurs sur la fa?on 
d*initier» s*il y a lieu» les etudiants aux schemes narratifs de la 
culture et de la langue cible. 

Heath (1983) aborde la question de la litteracie par le blals 
de Tethnographie. Dans son livre Ways with words. Heath relate la 
vie a la malson et a Tecole de deux communautes de milieu ouvrier. 
celle de Trackton et de Roadville en comparalson avec la commu- 
naute de classe moyenne» appartenant a la culture dominante. EUe 
montre comment* en bas age» les enfants sont socialises dans leur 
cominunaute respective pour ensuite se retrouver a Tecole. un milieu 
vehiculant une culture differente de la culture de leur milieu 
d*appartenance. EUe decrit en detail la structure des families, de 
quelle maniere les roles de chacun sont definis a Tinterieur de la 
communaute et montre comment le milieu culturel affecte la fagon 
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dont les eiifants apprennent a utiliser le langage. Entre autres, eUe 
met en parallele les differents types de questions qui peuvent etre 
adressees aux enfants dans ces sous-cultures et fait ressortlr les 
distincUons montrant ainsi comment les enfants n'ont pu etre initles 
au sein de leur communautes aux types de questions les plus 
frequemment uUllsees a Tecole. Heath analyse egalement de quelle 
faQon les enfants sont inities au discours narratif dans leur milieu 
socioculturel pour ensuite avoir a le mettre en pratique dans le 
milieu scolaire ou certalnes attentes sont deja fixees au regard de ce 
type de discours. 

Apres avoir decrlt la fagon dont les enfants de differents 
milieux acquierent le langage et la litteracie a travers les regies et les 
valeurs de leur communaute, Heath relate comment certains 
professeurs ont pu grace a leur sensibllisation a Tethnographie 
tenter d'adopter des methodes d*enseignement permettant a ces 
enfants de partager leurs acquis et de s'approprier peu a peu les 
fomies de litteracie offertes par Tecole. C*est aussi en constatant la 
continuite qui se manifestalt entre les pratiques de discours 
retrouvees dans les milieux de la culture dominante et celle de I'ecole 
que Heath a pu signaler rimportance d'lnitler les enfants aux 
pratiques de discours m' es en place a Tecole s*lls ne Font pas ete 
dans leur milieu d*appartenance. 

Pour Street (1984) le terme litteracie rejoint les pratiques et 
conceptions sociales de la lecture et de Tecrlture. Dans son Itvre, 
Uteracy in theory and Practice, Street soutlent que les pratiques de 
lecture et d'ecrlture d'une societe dependent du contexte ideologique 
dans lequel elles sont enracinees. Etant a la recherche d'un modele 
qui permettrait de former une base theorlque plus explicite pour 
decrlre les pratiques de litteracie et permettre des comparaisons a 
travers les cultures. Street propose de considerer deuxmodeles pour 
aborder la question de la litteracie: le autonomous model et le 
ideological model 

Sous le modele autonome. 11 regroupe un certain nombre 
d'auteurs qui se sont prlncipalement attardes a explorer la dimen- 
sion de I'ecrlt de type essaylste et qui conferent au texte une certalne 
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autononile de sens. Les tenants de ce modele s'appuient sur une 
representation du destin des cultures passant d'un stade 
d'oralite a celul de litteracie. II est associe a des notions 
comme celle de progres. de civilisation, de liberte indivlduelle et de 
mobilite sociale. 

Pour refuter les arguments d'Olson, d'Hildyard et de Green- 
field qui attribuent a la litteracie des proprietes pouvant avoir des 
effets sur le developpement cognitif ou ceux de Goody qui voit dans 
Fecriture le moteur du developpement de la logique. Street fait 
ressortir le fait que ces auteurs s'appuient sur un champ d'expe- 
rience restreint pour avancer leurs hypotheses et propose chaque 
fois des contre-exemples tires de recherches anthropologiques. En 
resume. Street rejette le premier modele parce qu'il fait une 
analyse des proprietes de Tecrlt, en dehors de leur contexte 
d'utilisation. II propose alors le modele de tjrpe ideologique qui 
lui s'inscrit dans une perspective socioculturelle du developpement 
de la litteracie. Le modele met Temphase sur le processus de sociali- 
sation dans la construction du sens de la litteracie et ainsi 
se sent conceme par les institutions sociales a travers lesquel- 
les ce processus prend place. Par le fait meme. Street remet en 
question les revendlcations en faveur de consequences de la 
litteracie en dehors de sa signification premiere pour des groupes 
sociaux en partlculier. 

Pour refuter Targumentation selon laquelle la littenicie 
contribue au developpement de la logique et de la pensee scienti- 
fique, tel que soutenu par Goody, Street montre a quel point les 
situations, comme les Instruments utilises pour mesurer ces 
capacites, refletent Tusage qui en est fait dans une culture specifique 
et qu'ils ne peuvent etre appliques a un autre contexte culturel. Pour 
appuyer son argumentation, il refere aux travaux de Labcv (1973). 
II critique egalement les travaux de Bernstein (1971) qui ont 
influence Greenfield et Olson et montre que la notion d'explicite tant 
valorlsee au sein de la culture de la classe moyenne n'est qu'une 
question de conventions de laquelle on ne peut tlrer de conclusions 
plus larges. Greenfield aurait en quelque sorte mesure de telles 
conventions liees au contexte social mais en aurait tire des resultats 
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d'ordre cognltif. Dans le meme esprit, il montre comment dans les 
pratiques de discours, cette psychologue confond les notions de 
decontextualisation et d*abstraction. 

Street s^appuie sur les travaux de Finnegan (1981) pour 
montrer que la coupure entre Toralite et la lltteracie n'est qu*une 
representation intellectuelle d*une chose qui dans la realite se 
manifeste bien plus d*une fa^on mixte. La plupart des societes ne 
connaissent pas de coupure radicale mais adoptent des modes 
mlxtes d'oralite et d'ecriture qui sont lies aux changements des 
conventions sociales. Street critique egalement la position de 
certains linguistes comme Lyons (1982) qui ont isole la litteracie de 
son aspect social et tente de trouver des systemes de langage ayant 
une plus grande objectivite, ce qui resulte encore une fois d*une 
vision academique et ethnocentrique de la litteracie. Par ailleurs, 
ndee de se pencher sur le sens litteral des textes c*est faire abstrac- 
tion de la contribution de la semantique et de la pragmatique qui 
proposent des modeles d*analyse beaucoup plus riches refletant 
mieux la realite du langage dans son utilisation sociale. 

En sociolinguistique» Stubbs (1980) a montre a quel point la 
lecture et Tecriture sont des activites sociolinguistiques qui ne 
peuvent etre dissociees des fonctions de la communication des 
situations sociales dans lesquelles elles prennent forme. Stubbs 
insiste egalement sur la socialisation aux conventions qui constitue 
un apprentissage pour les enfants. II explique que ces demiers ne 
comprennent pas toujours les raisons qui motivent Tutilisation de 
Tecrit et les conventions qui entourent telle ou telle forme d*ecrit et 
qui contribuent a sa realisation. Mors qu*01son defend une posiUon 
selon laquelle le sens est dans le texte, Stubbs signale a quel point 
la forme du texte a de Timportance et affecte son sens que ce soit du 
point de vue de TintenUon de I'auteur ou de celui de Tinteipretation 
du destinataire. 

Street montre, par le biais des travaux de Thistorien Graff 
(1979) The Uteracy Myth qu*une plus grande maitrise de la litteracie 
n'implique pas necessairement Tegalite, la democratic ou de 
meiUeures conditions pour la classe ouvrlere. En fait, Graff insiste 
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sur le lien etroit qui exlste entre la litteracie et la culture, Graff 
critique la notion de litteracie limitee telle que traltee chez Goody, et 
propose d*envlsager la litteracie d'un point de vut des pratiques 
ideologiques et politiques. En effet, Graff demontre a quel point la 
litteracie peut exercer un controle sur la mobilite sociale des 
individus et quMl est faux de Tenvlsager dans une perspective 
restreinte de croissance indivlduelle. Scribner et Cole se sont 
egalement attardes a decrire les veritables sources sociales de 
restriction et a montrer comment la litteracie ne peut en sol etre un 
facteur de changement social. 

Enfin, Street s'appuie sur les travaux de Scribn< r et Cole 
pour montrer la veritable portee de la litteracie sur les activites 
cognitives, sur ceux de ScoUon et ScoUon pour mettre en lumiere la 
relativite des comportements culturels en matiere de litlrracie et 
ceux de Heath pour insister sur Tenracinement des pratiques de 
litteracie dans le milieu socioculturel. Tous ces travaux contribuent 
a donner du sens a sa vision d*un modele ideologique de la litteracie 
s*appuyant sur une conception dynamique des facteurs politiques et 
sociaux pouvant influencer les formes de litteracie. 

D'autres auteurs comme Cook-Gumperz (1986) ont egalement 
aborde la litteracie dans une perspective sociale. Wells (1981) s*est 
attarde a etudier les pratiques de discours des enfants a la malson 
et a recole. Goodman (1984) a signale a quel point il est important 
que Teveil a la litteracie se produise bien avant Tentree a Tecole. 
Enfin, toutes ces etudes contribuent a une meilleure comprehension 
des facteurs sociaux concourant de fagon contralgnante ou pas a 
Tacquisition de la litteracie. 

En fonction de notre projet de recherche, nous pouvons 
penser. comme le signale Gee (1986). que la litterature sur Toralite 
et la litteracie presente de nombreuses implications pour Tensei- 
gnement des langues et comme le soutient Hansen-Straln (1989) 
pour leur apprentissage. En effet. Tacquisition de la langue et de la 
litteracie sont des formes de socialisation qui comprennent des 
pratiques de discours s*inscrivant dans la vision du monde et 
Texperience d*une culture en parliculier. Dans cette perspective. 



46 



Revue des ecrits 



31 



rapprentissage d'une langue ne se limite pas a Tapprentissage de la 
grammaire ou encore de la langue, mals consiste plutot dans 
rapprentissage des conventions du discours qui, dependant de la 
premiere ou de la deuxleme langue concemee, different des conven- 
tions de la culture d'orlgine. Enfin, les reflexions de Gee et la lecture 
des travaux des differents auteurs cites nous amenent a percevoir 
les pratiques de discours comme etant etroitement liees a des 
contextes culturels partlculiers en dehors desquels lis peuvent 
perdre leur ralson d'etre ou leur signification. Le defi de la recherche 
devlent alors de savoir Urer proflt de ces connaissances pour mleux 
comprendre la situation des eleves allophones. 

Dans le prolongement des questions soulevees par les 
travaux portant sur la litteracie, aussi convlent-il d'aborder les ques- 
tions auxquelles donne lieu la theorie des schemes. Freedle et Duran 
( 1 979) ont en effet mentionne que le savoir sociolinguistique qui regit 
la communication dans diverses situations peut se decrire en termcs 
de cadres cognltlfs ou schemes cognltifs. Ces schemes sont des 
representations mentales des attentes culturelles a regard du 
deroulement des evenements et des comportements quotidiens. lis 
comprennent des specifications au niveau du cadre des evenements, 
de leur organisation alnsi que de leurs agents. Selon ces auteurs, 
ces schemas incluralent les normes culturelles a regard de la 
communication et de rutilisation du langage. Alnsi. nous verrons 
comment plusieurs chercheurs accordent beaucoup d'importance 
aux antecedents socio-culturels des pratiques discursives. Enfln, 
nous signalerons un courant de recherche, connu sous le nom de 
rhetorlque con^xastive, qui s'applique a etudier les textes produits 
par des locuteurs ou scripteurs de differentes origines culturelles. 

2.3 L'INFLUENCE DES SCHEMES CULTURELS SUR 
LA COMPREHENSION ET LA PRODUCTION 
DES DISCOURS 

Avant d'aborder la question de rimportance des ^schemata! 
ou schemes culturels du scrlpteur dans une situation d'ecrlture, 11 
Importe de donner la signification du terme ^schemata* et de le 
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situer dans la recherche. Les nouveaxix courants de recherche axes 
sur la comprehension en lecture ont en effet souligne Timportance 
des connaissances anterleures dans I'activlte de lecture et plus 
particulierement des connaissances culturelles specifiques ou 
•schemata*. 



2.3.1 La th6orie des schemes 

Le concept des «schemata» qui constitue un modele de la 
connaissance humalne trouve son origlne dans la psychologie 
gestaJtiste du debut du slecle (cf Anderson & Peterson. 1988 pour 
une revue). Le terme «gestalt» veut dire forme. Cette psychologie 
mettait Temphase sur les proprietes holistlques dans I'etude de 
I'organisation mentale en reaction au mouvement Zeitgeist selon 
lequel la perception, la pensee et I'emotion pouvalent se resumer a 
des sensations elementaires. Selon les psychologues de la Gestalt, 
les proprietes d*une experience entiere peuvent etre Inferees a partir 
de ses composantes. La theorie insiste sur le fait que Torganisation 
mentale est djmamique. Les idees de la Gestalt ont surtout ete 
appliquees a la perception vlsuelle dont les experiences de Wulf 
realisees au cours des annees 1920 et 1930 sont bien connues. 

Selon Bartlett (1932). auteur d'un ouvrage intitule Remem- 
bering, le terme •schema-* refere a an active organization of past 
reactions, or past experience, Bien qu'il n'etait pas lui-meme un 
gestaltiste. ses idees ressemblaient enormement a celles enoncees 
par les psychologues de ce mouvement. Les travaux de Ausubel 
(1963; Ausubel et Robinson 1969) ont egalement ete tres importants. 
Selon eux, dans un apprentissage signlfiant. les idees generales deja 
connues subsument les nouvelles propositions partlculieres trouvees 
dans les textes. Ce n*est cependant que vers les annees 1970 que la 
theorie des schemes a connu son plein developpement comme 
modele pouvant representer la fagon dont la cormaissance est 
emmagasinee dans la memoire humalne. Ceci. avec la revolution 
dans notre conception du traitement de Tinformation grace aux 
travaux effectues paries sclenUfiques de I'informatique qui faisaient 
des simulations dc la connaissance de Thomme. 
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Un scheme est une structure de connalssance abstraite 
resumant ce qui est connu au sujet d'une diverslte de cas qui eux 
different dans plusleurs details. II est structure dans ce sens qu'll 
represente les relations entre ses parties. Certains auteurs ont mis 
remphase sur rutlllsatlon des schemes dans rasslmllatlon de 
rinformatlon alors que d'autres ont envisage les modifications qu'lls 
sublssent pour s'accommoder a de nouvelles Informations. 

La recherche dans le domalne de la theorle des schemes a 
montre rimportance de la connalssance anterleure a rinterieur d'un 
modele psycholingulstique de la lecture (Carrell & Elsterhold 1988). 
Le texte en lul seul n'est pas porteur de sens. En effet, selon cette 
theorle, un texte ne fait que foumir des orientations pour que 
quelqu'un qui ecoute ou qui lit sache comment ll devralt recuperer 
ou construlre du sens a partlr de ses connalssances acqulses 
anterieurement. Les connalssances acqulses anterleurement sont 
appelees les connalssances anterleures [background Knowledge) et 
les structures de connalssances acqulses anterleurement sont 
appelees schemes culturels (schematas). 

En lecture, deux modes de traitement de rinformatlon 
Interaglssent. Un de type ascendant, Tautre de type descendant. Le 
premier est quallfle de data-driven parce qu'll Joue un role dans la 
saisle des donnees de bas niveau et le second de conceptually-driven 
parce qu'll opere dans la resolution des operations de haut 
niveau. Les schematas sont organises hlerarchiquement du plus 
general dans le haut au plus speclflque dans le bas. Dans la 
theorle des schemes, une distinction est faite entre un sche- 
mata de forme et un schemata de contenu (Carrell 1983). Le 
schemata de forme correspond aux connalssances anterleures des 
structures fonmelles de rorganlsatlon rhetorlque de dlfferents 
types de textes. Le schemata de contenu s'appllque aux connals- 
sances anterleures du domalne d'un texte. SI le lecteur ne parvlent 
pas a activer le schemata approprle (de forme ou de contenu) au 
cours de la lecture, 11 en resulte de rincomprehenslon a divers 
degres. Nous verrons plus loin comment ces distinctions se retrou- 
vent egalement dans Tactlvite de redaction ou dans Tanalyse des 
productions des etudlants. 
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2.3.2 Leg schemes ciilturels en lecture 
et en 6ciiture 

Dans un recent ouvrage centre sur Tanalyse de Tecrlt en L2. 
Writing Across Languages: Analysis of L2 Text {Connor & Kaplan 
1987), Carrell dlscute des percees recentes effectuees dans le 
domaine des recherches en analjrse de texte et en comprehension en 
lecture, recherches qui ont ete realisees dans une perspective de 
texte ecrit en tant qu'interaction de communication. EUe suggere de 
considerer la portee des decouvertes de ces recherches dans un 
domaine connexe de Tinteractlon textuelle, a savolr la redaction en 
anglais L2. Carrell fait d'abord une revue des resultats empirlques 
de Meyer {1975a, 1977, 1982; Meyer, Brandt, andBluth 1980; Meyer 
and Rice 1982; Meyer and Freedle 1984) qui semblent avoir des 
repercussions dlrectes sur la redaction comme sur Tenseignement 
de la redaction. Selon elle, une fagon de rendre Tecrlture en anglais 
L2 plus efficace serait de senslbiliser les scrlpteurs a Torganisatlon 
rhetorique de haut niveau des textes, leur enseignant comment 
choistr le plan approprle pour reallser leurs intentions de communi- 
cation, et egalement comment signaler Torganlsatlon textuelle a 
Taide d'lndlces linguistiques appropries. 

Apres avoir passe en revue les differents courants de 
Tanalyse textuelle, CarreU s'attarde a Tapproche initiee par de 
Beaugrande (1980) qui s'appuie sur une vision du texte en tant 
qu'interaction de communication. Selon de Beaugrande, pour 
comprendre les textes, 11 faut les etudier comme Us fonctionnent 
dans Tinteraction humaine. Au centre des travaux de de Beaugrande 
se trouve la notion de «textuallte». La textuallte, qui fait en 
sorte qu'un texte constitue un tout unifie et signifiant plutot 
qu'un fil de mots ou de phrases sans liens, ne se trouve pas 
dans le texte en soi comme un objet d'etude isole mais davantage 
Mans les actlvites humaines sociales et psychologlques qu*il 
permet d'effectuer. F^enant ainsi une position selon laquelle le vrai 
comportement de communication ne peut etre explique que si le 
langage est modele comme un systeme interactif, de Beaugrande 
propose une approche de procedure pour Tanalyse des textes dans 
la communication. 
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Liee etroitement a la recherche de Tanalyse de texte en 
termes de processus de comprehension et de producUon, se trouve 
la recherche sur la comprehension de texte. Selon Carrell la recher- 
che recente dans ce domalne a clalrement montre la nature 
dynamique et interactive de la comprehension. Ce qu'un lecteur 
comprend d*un texte ne depend pas uniquement de la structure 
linguisUque ou meme hierarchique du texte. La comprehension en 
lecture ne se resume pas a Tanalyse d^unprobleme, un processus de 
type ascendant de construcUon de sens a partir des indices foumis 
par le texte. EUe consUtue davantage un processus interactlf entre 
le contenu et la structure hierarchique formelle d*un texte et les 
structures de connaissances anterleures, ou schematas, de contenu 
et de forme. La comprehension en lecture est a la fois un processus 
de type descendant et de type ascendant. Le premier, en ce sens que 
les lecteurs doivent prendre les indices linguistlques des textes et les 
integrer a meme leurs hypotheses au sujet du contenu et de la forme 
du texte; le second, en ce sens que les lecteurs doivent formuler des 
hypotheses, des attentes. des anticipaUons, basees sur leur connals- 
sance anteileure de contenu et de forme (Rumelhart 1977, 1980). 

Ainsi la recherche recente sur Tanalyse de texte et sur la 
comprehension en lecture a montre Timportance du role de la 
representaUon mentale d*un texte telle que developpee dans Tesprit 
d*un lecteur (Meyer 1982). Cette representaUon n'est pas identique 
au texte en soi, mais est davantage le produit d'un processus 
interactlf entre le texte et le lecteur {Rumelhart 1980). Ce nouvel 
eclalrage sur la comprehension en lecture devralt nous foumlr une 
meilleure comprehension du processus de redaction et alnsi, comme 
le suggere Meyer { 1 982) , aider les scripteurs a planifler des textes de 
fagon a ce que leurs lecteurs puissent se creer des representaUons 
qui correspondent mieux aux intentions de communicaUon des 
scripteurs. 

2.3.3 L'lmportancc des schfemes culturels 
dans ractlvitfe dc redaction 

Dans cette section, nous aborderons prlncipalement la 
question des schemes culturels dans Tactivite de redaction. Pour 
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effectuer le passage de la lecture a Tecrlture daiis notre fa?on 
d'aborder la notion de schemata, nous rappellerons d'abord, a titre 
d'exemple» quelques etudes qui montrent que dans le rappel de 
textes lus les sujets ont recours a des schemes d'ordre culturel et 
d*autres qui nuancent cette position par rapport a la tache proposee. 
Nous ferons egalement allusion a des recherches qui mentioiment 
que les schemes culturels viennent faclliter le rappel ou le modifier. 
Par la suite » nous mentlonnerons quelques etudes, plus partlculiere- 
ment en rhetorlque contrastive, qui se sont attardees a cemer les 
caracteristlques des textes produits par des etudiants de L2 de 
differentes orlgines ethniques. 

Nous avons deja rnentionne precedemment les travaux de 
Scollon et Scollon (1981) sur la lltteracie dans le Nord canadien mals 
il nous semble approprle d*en reparler en ce qui a trait a la lecture 
plus precisement. Ces chercheurs ont decrlt comment la preparation 
a la lltteracie est liee a des contextes culturels partlculiers. Selon les 
milieux culturels ou lis sont eleves* les enfants developpent des 
attitudes et des attentes face a Tecrlt. Uorganlsation conceptuelle 
des histoires qu*ils entendent ou qu*ils lisent les amene a se creer 
des representations mentales. La confrontation a des formes de 
lltteracie differentes de celle a laquelle lis ont pu etre initie cree des 
difficultes en termes de comprehension ou d*expression. Alors que 
les contes d*orlgine europeenne sont organises autour de themes en 
trois parties, les histoires du peuple Athabaskaii le sont en deux ou 
quatre pgirties. Dans ce cas partlculier, Scollon et Scollon ont 
remarque que les enfants Athabaskan lorsqu*ils ecoutalent des 
histoires semblaient ignorer une partie du recit puisqu*lls ne 
Tintegraient pas a leurs schemes culturels et par ailleurs, lorsqu*lls 
ecrlvalent des histoires, lis les construisaient selon leurs schemes 
culturels, ce qui pouvait avoir comme consequence de ne pas 
rejoindre les attentes de leurs lecteurs. 

Dans le cadre de travaux relies au developpement d'une 
theorie des contes. Brewer (1985) a etudie les proprletes universelles 
de meme que les proprletes culturellement specifiques des schemes 
narratifs. II distingue la structure des evenements (event structure) 
de la structure du discours [discourse structure). La premiere qui 
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sous-tend un recit est constituee d*une serle d*evenements organises 
dans un ordre temporel relativement a un monde reel ou imaginalre. 
Las evenements sent structures a travers rutillsaUon d*un schemata 
de plan et d*un schemata causal (Schank & Abelson, 1977; Schmidt, 
Sridharan, & Goodson, 1978). La structure du discours refere a 
rarrangement sequentiel des evenements dans le recit. Pour une 
sequence d^evenements, U y aura done plusieuis sequences de 
discours possibles. Uordre du discours dans un recit ecrit est 
ramenagement parUculler des evenements dans le texte; dans un 
recit oral. c*est Tarrangement particulier des evenements dans la 
presentation orale et Tordre du discours dans un film c*est rarran- 
gement particulier des evenements dans le film. 

Brewer rapporte les conclusions de recherches emplriques 
ayant pour but de clarifler la quesUon de Tuniversallte d*un scheme 
narratlf et qui pourtant arrivent a des resultats opposes. Klntsch et 
Greene (1978) ont etudie les resumes comme les rappels de contes 
tires de la culture occidentale et d*autres issus de la culture de 
TAlaska. Compte tenu de la difflculte des sujets a effectuer des 
resumes comme des rappels satisfalsants des contes appartenant a 
la culture de TAlaska. ils ont tire la conclusion que les 
schemes narratlfs etalent specifiques du point de vue culturel. 
Comme le signale Brewer, cette experimentation est incomplete 
pulsque les sujets qui y participalent n*etalent issus que de la 
culture ainericalne, 

Mandler et al. (1980) ont fait une etude des rappels d*histoi- 
res Chez des enfants et des adultes des Etats-Unis et de la Liberia, 
lis ont trouve que la quantite et les protocoles de rappel etalent 
sensiblement les memes. Se basant sur ces decouvertes. Us ont done 
suggere que la structure des contes puisse etre unlverselle. Selon 
Brewer, le probleme majeur de cette etude comme de la precedente 
est qu*elle n*uUlise pas un cadre analytique et alnsi ne distingue pas 
entre la structure des evenements. la structure du recit et la 
structure de Thistoire. 

Dans la presentation de son cadre theorique. Brewer montre 
bien que les membres d*une culture ont des connalssances relatives 
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a des actions culturellement speciflques et que dans le cas de 
rappels il y auralt certes des differences puisque les indivldus ne 
sauralent vraixnent expllquer les buts comme les intentions des 
acteurs des evenements de Tautre culture. II insiste done sur le fait 
que la specificite culturelle ne tient pas au schemes du recit ou de 
rhistoire mais bien plus a la nature des actions exercees. Les 
travaux de Steffensen et Colker (1982) conflrment d'allleurs le r61e 
des connaissances dans Tinterpretatlon des sequences d* action dans 
les recits. 

Pour le critere du recit, Brewer se rapporte aux travaux de 
Labov (1972) qui a compare des locuteurs de la classe blanche 
moyenne avec des locuteurs noirs issus des quartiers pauvres et qui 
a trouve des differences importantes dans la forme des recits 
d'experience personnelle. Les premiers avaient tendance a utiliser 
une evaluation exteme: ils interrompaient le recit et faisaient des 
commentaires explicites enfonction de leurs sentiments etmettaient 
Temphase sur Telement qui leur semblait important. Les seconds 
etaient portes a effectuer une evaluation interne, faisant passer le 
message par des citations ou des descriptions d'une action exteme 
qui agiraient comme signe d*un etat interne. Les donnees de Labov 
suggerent done que des differences culturelles se manifestent dans 
les recits d'experience personnelle dans la fagon dont le narrateur 
choisit de transmettre certaines informations a celui qui Tecoute. 
Brewer cite egalement les travaux de Tannen (mentionnes un peu 
plus loin dans ce texte) qui temoignent de caracteristiques cultu- 
relles specifiques dans le scheme narratif. 

Brewer fait ensuite une tentative pour identifler les caracte- 
ristiques culturellement specifiques qui soient le veritable reflet de 
la structure du conte et non pas seulement le reflet de la structure 
d'evenement culturellement speciflque ou de la structure de recit. II 
procede done a un inventaire des conventions des contes dans des 
cultures de tradition orale dans le but de decouvrir ces aspects des 
recits qui sont specifiques aux contes. II s'est done attarde aux 
elements de base du conte: ouverture, cadre, personnages, evene- 
ments, resolution, epilogue, cloture et narrateur. Brewer cite pour 
chacun de ces elements plusieurs recherche ; qui tendent a faire 
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ressoitir les types d*informatlon que ce soit en termes de forme ou 
de contenu qui sont presents dans les schemes culturellement 
specifiques. Poursulvant son analyse en comparant le conte ecrit de 
type occidental au conte oral, il fait ressortir le fait que le 
conte ecrit utilise moins de conventions en ce qui a trait au nombre 
d'elements dans Thistoire et a la place etablie des elements de 
rhistolre. Le conte demeure toutefois tres convenUonnel au niveau 
du contenu (i.e.. type de cadre, personnages, evenements et 
resoluUons). Par ailleurs. dans les contes ecrits, rorganisation du 
discours tend a remplacer la repetition comme moyen pour produlre 
de reffet. 

Enfin. pour considerer a nouveau les universaux des contes, 
il rappelle qu'U faut distinguer les phenomenes se produisant 
au niveau des evenements, au niveau du recit et au niveau de 
rhistoire elle-meme. Au niveau des evenements, Tutilisation de 
schemata de plan pour comprendre les actions humaines doit etre 
universelle. Le recit doit etre une forme universelle de discours 
dans la mesure ou les membres de toutes les cultures doivent 
etre en mesure de decrire linguistiquement des sequences d*action. 
Les universaiiX des contes dans les cultures de tradition orale 
seraient les sulvants: il sembleralt que toutes les cultures aient un 
genre de recits en prose dits avant tout pour amuser. II semble que 
ramusement soit produit par Tactivatlon d'etats affectifs tels le 
suspense, la surprise, la curiosite, Thumour, Texcitation 
sexuelle, et la haine. De meme Tutilisation d'ouvertures et de 
clotures conventionnelles serait universelle. Certains types de 
personnages sont susceptibles d*exister dans toutes les cultures. 
Alnsi, des animaux qui parlent seraient des personnages universels 
de meme que le personnage de heros. Si les personnages de la 
tradition orale sont peu caracterises c'est sans doute que la 
caracterlsation est demontree plutot que dite. Le choix d*evenements 
pour produire des etats affectifs semble etre universel de meme que 
la repetition des evenements. 

Les differences entre les contes de tradition orale et ceux de 
tradition ecrite occidentale sont multiples. Une difference importante 
est la specialisation des genres. Plusieurs recits oraux semblent 
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desservir plusieurs fonctions ce que la litterature occidentale ferait 
a travei-s plusieurs genres. La specialisation de la force du discours 
(i.e. informer, amuser, persuader) s'accompagne de formes speciali- 
sees de discours. 

La presence d'ouvertures et de clotures conventionnelles peut 
refleter la difference entre le fait avoir un nairateur vlvant versus 
un nairateur «abstralt». Les differences de caracterisation entre les 
histoires orales et ecrltes peuvent aussi etre attribuables au fait que 
les histoires dans la tradition orale sont executees et non lues. Dans 
les histoires ecrites decontextualisees, Tinformation sur le person- 
nage doit etre placee dans le discours alors que dans les histoires 
orales le narrateur peut s'executer pour traduire les emotions et les 
etats d*ame des personnages alnsi ce genre d*information n*a pas a 
etre placee explicitement dans le discours. 

Finalement la presence des repetitions a un certedn nombre 
de niveaux dans les histoires orales peut etre un moyen qui est 
particulierement efficace pour produire du suspense dans une 
performance orale et elle peut faciliter Taisance du loculeur ou 
dlminuer la charge sur la memoire pour le narrateur comine pour 
Tauditoire. Selon Brewer ces distinctions entre les histoires orales et 
ecrltes peuvent etre prises comme similalres a celles expriinees par 
Chafe (1982) par «integration» et «participation» dans le langage. La 
nature decontextualisee des histoires ecrltes entraine un develop- 
pement de caracterisation et de point de vue complexes. L*ul ilisation 
de Tecrit rend possible le develop) /ement de ces moyens el permet 
aussi des reamenagements complexes de Tordre du discours (retour 
en arrlere et projection vers Tavant). A Toppose, Tinterj^retation 
des histoires orales entraine la necessite d*utiliser des ouver- 
tures et des clotures conventionnelles de meme que Tutilisation de 
repetitions de fagon a surmonter les limites de la memoire. 
L'habilete de Texecutant a dramatiser certains aspects de 
Tinformation diminue la necessite de placer cette information 
explicitement dans le discours. 

Ces dlfferentes constatations de Brewer soulignent encore 
une fois a quel point il peut exister des differences dans la produc- 
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Uon de discours oraux et ecrlts. Cecl nous amene a penser que des 
eleves provenant de cultures de tradition orale peuvent avoir recours 
dans leurs recits ecrlts a des formes de discours qui seralent 
davantage le propre de recits oraux. Alnsi rinformation peut etre 
transmise a I'ecrlt par le recours a des procedes qui ne conviennent 
qu'a I'oral. 

Dans une recherche vlsant a examiner les differences entre 
le rappel d'un extrait ecrlt d'un texte anglais chez des etudiants 
d'anglals LI et L2. Connor (1984) a applique le hierarchical 
content-structure analysis de Meyer (1975a). La comparalson des 
protocoles de rappel d'etudlants de langue anglalse. japonalse et 
espagnole a revele que les etudiants de langue anglalse avalent 
surpasse les etudiants d'anglals langue seconde en termes de 
rappel dans son ensemble. Cependant. Inopinement. 11 n"y avait pas 
de difference significative dans le rappel des idees de haut 
niveau du texte. Suite a ces constataUons. Connor a souleve un 
certain nombre de questions reliees aux aspects dlscurslfs comme 
la «perspecUve. et la .condition pragmaUque. qui ne font pas partle 
du systeme de Meyer. 

Le domalne de la rhetorlque contrasUve, que nous aborde- 
rons ulterieurement, a su montrer qu'll existe chez les apprenants 
de L2 des preferences culturelles quant aux structures des textes 
qu'ils ecrlvent. Comme le signalent Connor et McCagg (1987). alors 
que falre des resumes ecrlts de textes ou les paraphraser consUtue 
une habllete Importante pour tout apprenant. peu de recherches ont 
examine si la preference culturelle pour des structures de textes 
apparalssalt dans Taccomplissement de taches de rappel ecrlt 
Immediat. Considerant que les recherches de Carrell (1984a; 1984c) 
avalent pu nous informer sur les effets de dlfferentes structures 
d'exposes sur les rappels en lecture, notamment sur la quantite 
d'lnformaUon dont les apprenants de L2 se rappelalent, Connor et 
McCagg ont pour leur part identlfle la necessite de se pencher sur la 
qualite des paraphrases foumles. Dans un premier temps, les 
chercheurs ont pu observer que dans I'ensemble, les locuteurs natifs 
ont pu se rappeler d'un nombre plus importants de propositions 
mais la difference ne se trouvalt pas dans le nombre d'idees de haut 
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niveau mals plutCt dans le nombre d*idees subordonnees. Un 
examen plus attentlf des donnees leur a permis de constater 
que les locuteurs natifs avaient tendance a se concentrer sur 
un ou deux problemes presentes dans le texte puis a lalsser 
tomber le troisieme. lis reprenaient ensuite le probleme retenu 
pour le developper en donnant plusieurs details. Les appre- 
nants de L2 avaient tendance pour leur part a ne mentionner 
que les idees linportantes et a les developper au minimum. Les 
locuteurs de L2 avaient tendance a garder Tordre original alors 
que les locuteurs natifs se sentaient apparemment libres de 
reorganlser rinformation. II y avalt une difference significative 
entre les locuteurs Japonais et les locuteurs Espagnols dans 
la fagon dont lis introdulsaient leur texte ou le situalent par 
rapport au contexte. 

Connor et McCagg considerent que ces observations 
recueilUes aupres d'etudiants de niveau unlversitaire coincident avec 
celles de Taimen (1980) relatlvement aux conventions rhetoriques. 
Tannen a fait une analyse comparative des strategies utilisees par 
des Grecs d'Athenes et des Anglais d'Amerique dans la production 
de recits oraux. Ayant vislonne un film, les sujets etalent invites a 
en faire le recit. Tannen a explore de quelle fagon ces differents 
sujets organlsaient leur recit. Dans Tensemble. ce qui se degage de 
Tanalyse, c'est que les Americalns tendalent a dlscuter de Thlstolre 
comma d'un film en se centrant sur son aspect technique alors que 
les Grecs rappelaient les differents evenements du recit sans pour 
autant signaler qu'il s'aglssait d*un film. Taimen en est done arrive 
a dresser deux profils de recits. Les recits americalns etant le fruit 
d'une perspective de spectateur de film et les recits grecs relevant 
davantage de I'lnterpretation. 

Tannen a releve que les Americalns semblalent plus enclins 
a decrire les evenements dans le detail et a se preoccuper de Tordre 
chronologique des evenements. Par ailleurs, les Grecs avaient 
tendance a interpreter les evenements et a attribuer des rOles 
sociaux et des intentions aux differents personnages. lis foumis- 
saient egalement des explications de meme que des jugements quant 
au deroulement de Thistoire. Plusieurs analyses portant sur 
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rintonation, la description de .I'acUom et rinterpretallon des 
evenements sous-tendalent cette faQon de decrlre les dlfferenls recits 
prodults. Par allleurs. une analyse du lexlque a ete realisee de faQon 
a verifier si I'attitude d'interpretation etalt aussi marquee au plan du 
cholx des mots. 



Les conclusions de Tannen sont a I'effet qu'il n'y a pas de 
differences au niveau des processus cognitlfs mais plutot dans les 
conventions qui ont motive le cholx des formes rhetoriques. Dans ses 
travaux. Tannen (1979) utilise le teime .frame» pour referer a une 
noUon qui s'apparente de tres pres a celle de .schemata*. 

Connor et McCagg ont pousse leuis analyses de facon a 
cemer la perception de la qualite des paraphrases. Des ensei- 
gnants ont done evalue les copies des eleves et les chercheurs 
ont tente d'identlfier ce que ces demlers valorlsaient dans les 
copies des eleves. Les enseignants semblaient accorder une 
grande importance a la situation du sujet dans son contexte. au 
malntien d'un ton objectif et du caractere scientifique des produc- 
tions ecrltes. 



Dans I'ensemble Connor et McCagg conslderent que la 
decouverte la plus interessante de leur recherche est qu'll ne 
semble pas y avoir eu de transfert de structures rhetoriques 
culturellement specifiques comme Kaplan (1966) avait pu 
I'observer dans des essals. Les chercheurs attribuent cette 
situation au fait que les etudlants avalent pour tache de 
reconstrulre un exemple typlque d'expose en anglais. Plutot 
que de falre montre de structures d'organisatlon de I'informatlon 
propres a leur langue matemelle. les apprenants semblaient 
contralnts par la structure du passage original. Par allleurs. 
les locuteurs natifs semblaient llbres d'organlser le contenu 
selon I'ordre qui leur convenalt, insistant sur le passage qui 
leur semblalt le plus slgnlfiant. Selon les chercheurs. cette 
difference est davantage attrlbuable au niveau de competence 
langaglere et de I'aisance dans I'ecrlture qu'a des differences 
culturelles. 
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2.3.4 La rh^torique contrastive 

La rhetorlque contrastive se definit comme Tetude de 
rinfluence de la LI sur rorganlsatlon des textes en L2. Les langues 
manlfestent des preferences quant a rorganlsatlon rhetorlque des 
textes, des preferences qui se relletent dans la syntaxe et d*autres 
differences textuelles, plus partlcuUerement parmi les traits 
conslderes senslbles au plan du dlscours ou pouvant Influencer 
rorganlsatlon structurelle des textes. La structure d'un texte peut 
egalement etre fortement influencee par dlfferentes conceptions du 
destinataire (Hinds 1987). En termes de recherche, la rhetorlque 
contrastive predit que des scripteurs composant dans dlfferentes 
langues vont produire des textes dlfferents sur le plan rhetorlque, 
independamment de d'autres facteurs fortuits comme des differences 
de traltement, d'age, de niveau de competence, d*educatlon, de sujet, 
de complexity de la tache ou de destinataire (Grabe & Kaplan 1989). 

Les hjrpotheses qui soutiennent ce champ d'etude sont les 
suivantes: les habiletes de litteracie sont apprises et fagonnees 
culturellement; elles sont habltuellement transmises par les 
systemes educatlfs (Connor & Kaplan 1987. Purves 1988). Les 
debuts de la recherche en rhetorlque contrastive sont attribues a 
Kaplan (1966) qui avait note des differences dans les textes prodults 
par des locuteurs provenant de dlfferents pays comparativement a 
ceux prodults par des locuteurs natlfs plus partlcuUerement dans la 
fagon dont Us les orgaiUsaient. Kaplan s'est d'abord Interesse a 
rorganlsatlon des paragraphes dans les textes prodults par ses 
etudiants de dUferentes origines. II envisagea I'ordre des paragraphes 
dans ces dlfferentes copies par rapport a celui que ron considere 
souhaitable en anglais dans un expose. Ong (1982) a d*aUleurs 
signale que rexpose constitue une forme de dlscours particuliere aux 
cultures occidentales. Les analyses de Kaplan ont porte sur un 
nombre important de copies (700) et ront amene a effectuer une 
certaine representation des mouvements des paragraphes a 
rinterleur des textes. A titre d*exemple, chez les anglophones, les 
paragraphes seralent developpes de fagon lineaire, la subordination 
assurant les Uens; chez les arabophones. la construction des 
paragraphes se reaUserait en paraUele, la coordination etant 
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essentielle; chez les orientaux, une approche indirecte entrainerait 
un developpement des paragraphes s^effectuant de fagon circulalre, 
le sujet etant alors aborde de differents points de vue sans Jamais 
etre aborde de fagon directe et ainsi de suite pour d^autres groupes 
d^etudiants. Kaplan (1986) a cependant signale que dans ses 
premiers travaux il etait en quelque sorte guide par son ^flair* de la 
structure et du mouvement des idees dans un texte. 

La rhetorlque contrastlve s*est developpee depuis ce temps 
sUnteressant non seulement aux foncUons rhetoriques des formes 
mais egalement aux formes elles-memes. Ainsi des elements comme 
les pronoms, les conjonctlons de coordination et de subordination, 
rordre des mots et la structuration des informations dans les textes 
ont ete consideres au regard du role quails ont dans la significaUon 
du discours et dans le style d*ecrlture. Ainsi, comme le signale 
Purves (1988), les chercheurs ont commence a examiner les aspects 
linguistlques des textes en utiUsant des techniques comme Tanalyse 
des liens de cohesion et Tanalyse des mouvements propositionnels. 
Purves reconnait toutefois que la rhetorlque contrastlve est a un 
stade formatlf. II n*en demeure pas moins qu*elle est en train de se 
doter d*un ensemble de regies methodologiques. 

Uensemble des travaux groupes dans le volume de Purves, 
realises dans le cadre d*une vaste recherche mene par rintematlonal 
Association for the Evaluation of Educational Achievement (lEA), 
temoignent de plusieurs fagons d*operationaliser les recherches dans 
ce domaine. Dans le contexte de Tenseignement de la L2, plusieurs 
recherches ont montre rinfluence des structures rhetoriques de la 
langue matemelle sur les producUons ecrltes de scrlpteurs de langue 
thallandaise (Indrasuta 1988) et de langue arabe (OsUer 1987, S6ter 
1988). La recherche de Connor et Lauer (1988) et celle de Bickner et 
Peyasantiwong (1988) ont egalement confirme qu41 y avait des 
differences systematlques dans les compositions de scrlpteurs issus 
de milieux culturels distlncts. De meme des recherches (Kachru 
1988; Hinds 1987) portant sur Tanalyse de textes produits par des 
scrlpteurs professionnels ont revele des preferences dans Torganl- 
sation des textes. Ainsi les chercheurs ont pu note des differences 
entre des textes produits en hindi et en anglais de meme qu'en 
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japonals et en anglais. Ces chercheurs ont cependant fait remarque 
que les stxuctui-es d'organisation typiques sont multiples dans Tune 
et Tautre langue et qu'il est Impossible de faire des generalisations 
en faveur d'une structure d'organisation unique pour une langue. 

En fonction de nos interets de recherche, la recherche de 
Soter (1985) dont un resume figure egalement dans le volume de 
Purves (1988) nous apparait tres pertinente puisqu*elle a porte sur 
la comparaison de productions ecrites de Jeunes adolescents de 
langue arabe et de langue vietnamienne comparees a celles de 
Jeunes anglophones natifs. Par aiUeurs. le travail de Soter est tres 
nuance, puisqu'il reconnait a la fois Teclalrage qu*apportent ces 
analyses et les limites qu'elles rencontrent. Grabe et Kaplan (1989) 
ont d'aiUeurs signale que la rhetorique contrastive devenait un outll 
valable avec des scripteurs ayant atteint une certaine maturite et 
etant soumis a des contraintes rhetoriques complexes qui se 
presentaient habituellement a partlr de Tecole secondaire. 

Se referant aux travaux de Crismore (1982) sur le role des 
schemes culture Is dans la comprehension. Soter (1985) signale a 
quel point 11 semble evident que la fagon dont nous exprimons notre 
pensee a Tecrit est fortement influencee par notre experience avec les 
textes et les conventions reliees a la redaction de texte dans notre 
culture. C*est en partie par la socialisation a Tecrit. dans le contexte 
de notre culture que Ton developpe les schemes culturels relies aux 
formes de discours dans notre culture. Ainsi. de fagon a apprendre 
a ecrire de maniere efflcace dans la langue seconde. il faut avoir 
developpe les schemes culturels relies aux formes de discours dans 
la langue et la culture cible. 

En Australie. Soter (1985) a effectue une analyse transcul- 
turelle du discours et une analyse stylistique de recits de locuteurs 
natifs et non natifs (Libanais arabophones et Vietnamlens) de 
ranglais. S6ter souhaitait verifier la presence de structures culturel- 
lement marquees dans les recits ecrlts. a travers I'analyse du 
developpement du plan, des traits stylistiques, de I'analyse du 
lexique et de I'analyse semantique des verbes. Les resultats de ses 
analyses ont montre des differences evidentes au niveau du 
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developpement des recits chez les etudiants; des differences dans le 
developpement du plan, une emphase dlstincte dans le point de vue 
des narrateurs ou le role des personnages, des variantes dans 
rutiUsaUon du dialogue et des preferences reliees a la representation 
dans le contexte des recits. EUe parle de recits qui sont orlentees en 
termes d'acUon et de buts alors que d'autres le sont en termes d'etat 
d'etre et d'experlence. 

Elle signale cependant qu'il faut etre prudent avant de falre 
de grandes affirmations concemant les preferences culturelles car il 
importe de connaitre davantage les scripteurs de L2 en ce qui 
conceme leurs antecedents en termes de langage et de litteracie, 
plus particulierement en ce qui a trait a leurs experiences de 
scripteurs. Par contra, on peut penser a Tinstar de Degenhart et 
Takala (1988) que le developpement d'outUs d'analyse utiles et 
flables pour Texploratlon et Tidentlfication de variaUons et de 
preferences naticnales et culturelles d'organisaUon des textes ou des 
paragraphes pourralt avoir un Impact Important sur la recherche 
realisee en fonction de Tenseignement dans des mUieux educatlfs 
multiculturels. 

Enfin, selonGrabe et Kaplan (1989), larhetorique contrastive 
ne se trouve pas isolee puisque d'autres domalnes de recherche vont 
dans le meme sens; les sociolinguistes en sont venus a observer des 
contralntes similaires sur les structures de discours lorsque des 
locuteurs de deux groupes linguisUques interagissent. Les notions 
de «scripti» (Abelson 1976) et celle de tframe» (Minsky 1975; voir 
Tannen 1979) qui expriment les attentes qu'ont les locuteurs face au 
deroulement des echanges (Gumperz 1982a, 1982b; Tannen 1979, 
1984, 1986) viennent foumlr un appui aux approches mises de 
ravant par la rhetorique contrasUve. Quand ces structures 
d'attentes entrent en conflit, les structures du discours ou les 
structures rhetoriques emergent comme source possible de disac- 
cord. De meme, la recherche en Unguistique textuelle, en 
commengant par Tecole europeexme de Unguistique, a contrlbue 
a la notion de rhetorique contrastive, en foumlssant de precieux 
outils pour ranalyse du discours ecrit et plus speclfiquement en 
proposant une theorie operationnelle de la coherence dans les textes 
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eciits (par ex: de Beaugrande & Dressier 1981; Van Dijk 1977). 
L*lmpact de la lingulstlque textuelle sur la recherche en langue 
seconde est d'allleurs apparent (voir Carrell 1984; Connor 1984, 
1987; Johns 1986). 

La revue des ecrlts nous a permis de voir comment la 
question de Tapprentissage de la langue scolaire a pu etre abordee 
par differents chercheurs et alnsl de degager un certain consensus 
a regard de sa complexite relativement a la langue des echanges 
quotldlens peu formels. Par allleurs, un aperQu des travaux effectues 
dans le vaste domalne des recherches portant sur la litteracie. 
domalne que Ton pourralt qualifier de plurldisciplinaire, nous a 
amene a envlsager la socialisation a Tecrlt de fagon plurlelle, Aussi, 
cette socialisation s'amorce bien avant Tecole et s*y poursuit de fagon 
harmonieuse le plus souvent pour les groupes majoritaires. Enfln, 
Temergence des travaux en soclolingulstlque comme en rhetorique 
contrastlve met en lumiere Tinfluence de la culture et de la langue 
d'orlgine sur les structures du discours, 

Dans Tensemble, cette revue nous porte a croire que Tanalyse 
des productions ecrltes des eleves allophones et francophones se 
caracterisera par la variete. Par allleurs, elle nous amene a nous 
interroger sur la fagon dont des eleves allophones et francophones 
peuvent reussir une tache de type scolaire decontextualisee et 
egalement sur la pertinence des instruments de type scolaire pour 
salsir la speciflclte des textes produits par des eleves issus d'autres 
milieux socioculturels. La fagon dont on evalue les ecrits des eleves 
permet-elle ou pas de constater cette speciflcite? 

Nous reiterons ici nos questions de recherche teUes que 
formulees dans notre problematique a la page six: 

1*^ Est-ce qu*ily a un ecart entre les resultats de revaluation 
des productions orales et ecrltes des eleves allophones et 
ceux des eleves francophones du niveau prlmalre et du 
niveau secondiiire? 

2"" Quelles sont les speclflcltes respectives des productions 
orales et ecrltes? 
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Quel est le lien entre les dimensions de la grille et les 

Jugements globaux des evaluateurs? 

Dans quelle mesure les speciflcites culturelles sur le plan 

rhetorique sont-elles reperables dans les productions des 

eleves? 

Dans quelle mesure les grilles de type scolaire permet- 
tent-elles d'evaluer adequatement les productions des 
eleves francophones et celles des eleves allophones? 
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3.0 L' EXPRESSION feCRITE ET ORALE 



N 



otre objectif etalt d*amener Televe a demontrer sa capacite 
d*utiliser une langue soutenue orale et eciite. Nous exposons 
dans les pages qui suivent la methodologie adoptee. 



3. 1 LA CUEILLETTE DES DONNEES 

Les donnees ont ete recueillles au cours de Thiver 1987 dans 
le cadre d'une premiere etape de cette recherche/ 



3.2 LES SUJETS 

Etant donne les contralntes imposees par la situation scolalre 
et un budget limite, les sujets n*ont pu etre choisis aleatoi- 
rement et par consequent les resultats ne sont pas generalisables. 
A la suite de nombreuses consultations aupres du milieu scolaire, 
les chercheurs responsables ont pu identifier une ecole primalre 
pluriethnlque en milieu urbaln et obtenir le consentement de 
radininistration et du personnel enseignant a coUaborer a Tetude. Au 
moment de la passation des epreuves. les eleves allophones 
depassaient 50% des efTectifs. Les groupes classe de sixieme annee 
constituent la premiere cohorte. Ce niveau scolalre a ete choisi car 
il s*agit de la demiere annee de Tecole primalre et les eleves sont 
senses avoir maitrise les habiletes de base de la lecture et de 
Tecriture. 



' Ccttc premiere etape a etc reallsee grace a unc subvention du FCAR a A. d'AngleJan 
et D. Masny dans le cadre d'une recherche sur I'apprcnUssage dc la langue scolalre. 
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La deuxieme cohorte est constituee d'eleves de troisieme 
secondaire d'une ecole polyvalente plurlethnlque qui regolt, 
pour les etudes secondalres, une grande partle des eleves de 
Tecole prlmaire dans laquelle a ete cholsle la premiere cohorte. 
Comme dans le cas de Tecole prlmaire, les effectlfs allophones 
de recole secondaire depassaient 50% de la clientele. Le 
niveau de troisieme secondaire a ete choisi car il permettalt 
de constater la performance des eleves a un niveau ou la 
langue joue un role important comme outil d'apprentissage mals 
avant que ne se fasse la selection des eleves pour les options 
professionnelles . 

II s'agit done de groupes-classe aiixquels les cherchei.irs ont 
eu acces pour radmlnlstration des epreuves. La tache d'ecri- 
ture a pu etre administree coUectivement. La tache de commu- 
nication orale a ete administree indivlduellement a un echantillon 
plus restreint a cause des contralntes m.aterielles qu'elle posait. 
Pour chacun des sujets, nous disposions de renseignements 
demographiques, sociollnguistlques et scolaires obtenus par le bials 
d*un questionnaire. 

Ce queotionnaire, administre dans le cadre de la premiere 
etape de cette recherche portant sur Tapprentissage de la langue 
scolaire, a permis de degager les caracteristiques des sujets. II 
comprenalt trois groupes de questions: premlerement. des 
questions permettant d'obtenir des renseignements biographiques 
sur le sujet, sur sa langue d'origine et sur le maintien et ie 
developpement de celle-cl aTlnterieur de sa communaute; deuxieme- 
ment. des questions tentant de faire ressortir Tattitude de 
releve a regard de la lecture et de I'ecriture de meme que sur 
la place qu'occupe la lecture dans ses activltes; enfin» un 
demier groupe de questions visait a obtenir des renseignements sur 
les habitudes de Televe et celles de sa famille immediate a 
regard de Timprime et de Tecrit. Nous ne reprendroiis pas ici tout le 
detail de ce questionnaire (voir d'Anglejan. Masny et De Koninck. en 
preparation), nous retiendrons plutot les renseignements qui 
s'averent pertinents dans le cadre des analyses dont nous exposons 
ici les resultats. 
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Le groupe de sujets de sixieme annee comprend un nombre 
legerement plus eleve de gargons (N=:40, 51.9%) que de filles (N=37, 
48.1%). L'age moyen est de 11.69 ans. 

En ce qui a trait a Tappartenance a un groupe ethnlque en 
particulier, les sujets se reparUssent de la maniere suivante: 





N 


% 


HalUen 


16 


19.5 


Italien 


3 


3.7 


Hlspanlque 


6 


7.3 


Grec 


26 


31.7 


Aslatique 


15 


18.3 


Slave 


2 


2.4 


Aiitres 


4 


4.9 


Quebecois 


10 


12.2 


Donnees manquantes 


2 




Total 


84 


100.00 



Le graphique circulalre de la Figure 1 nous donne un apergu 
de la repartition des sujets selon leur groupe ethnique d apparte- 
nance. Comme Tindique la Figure 2, 34 eleves (42% des sujets) 
declarent avoir frequente une classe d'accueil et cela a differents 
moments de leur scolarite (question 4a): 



Tannee precedenle (5e annee) 
11 y a 2 ans (4e annee) 
il y a 3 ans (3e annee) 
il y a 4 ans (2e annee) 
il y a 5 ans (le annee) 
11 y a 6 ans (matcrnelle) 
U y a 7 ans (matemelle) 
11 y a 8 ans (matcrnelle) 
n*a pas frequente Taccueil 
donnees manquantes 

Total 



N 


% 


4 


5.2 


2 


2.6 


1 


1.3 


2 


2.6 


9 


11.7 


6 


7.8 


1 


1.3 


5 


6.5 


47 


61.0 


7 




84 


100.00 
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FIGURE 1: 

Repartition des jtujets du primaire 
selon Icur groupe ethnique d'appartenance 




FIGURE 2: 

Repartition des sujcts du primaire 
selon la frequ ^intation des classes d'accueil 
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La duree du sejour en classe d'accueil a egalement varie 
(question 4b): 





N 


% 


molns d'une annee scolaire 


5 


6.4 


une annee scolaire 


19 


24.4 


plus d*une annee scolaire 


7 


9.0 


n*a pas frequente Taccueil 


47 


60.3 


donnees manquantes 


6 




Total 


B4 


100.00 



Le groupe de sujets do 3e secondatre comprend un nombre 
identique de gargons (N=116. 50%) et de fiUes (N=116. 50%). L'age 
moyen est de 15.10 ans. 

En ce qui a trait a leur appartenance a un groupe 
ethnlque en particulier, les sujets se repartissent de la maniere 
suivante: 





N 


% 


HalUen 


28 


12.1 


Itallcn 


27 


11.6 


Portugais 


17 


7.3 


Hispanique 


24 


10.3 


Grec 


9 


3.9 


Asiatlque 


14 


6.0 


Slave 


3 


1.3 


Autres 


15 


6.5 


Quebecois 


95 


40.9 


Donnees manquantes 


16 




Total 


248 


100.00 



Le graphique circulaire de la Figure 3 donne un apergu de 
cette repartition des sujets selon leur groupe ethnique d'apparte- 
nance. Comme Hndique la Figure 4, 64 eleves (27.7% des sujets) 
declarent avoir frequente une classe d'accueil (question 3) et cela a 
dilTerents moments de leur scolarite (question 4a): 
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N 


% 


Tannfee prtcedente (sec. 2) 


7 


3.1 


il y a 2 ans (sec 1) 


5 


2.2 


0 y a 3 ans (6e annce) 


6 


2.7 


il y a 4 ans (5e annee) 


9 


4.0 


il y a 5 ans (4e annee) 


9 


4.0 


il y a 6 ans (3e annee) 


12 


5.3 


il y a 7 ans 2e annfee) 


4 


1.8 


il y a 8 ans (le annee) 


2 


.9 


il y a 9 ans (matcmelle) 


4 


1.8 


n*a pas frequente Taccuell 


167 


74.2 


donnfees manquantes 


23 




Total 


248 


100.00 



La duree du sejour en classe d*accueil a egalement varle 
(question 4b): 





N 


% 


molns d*une annfce scolalre 


11 


4.9 


une ann6e scolalre 


33 


14.6 


plus d*une annee scolalre 


15 


6.6 


n*a pas frequentfe Taccuell 


167 


73.9 


donnees manquantes 


22 




Total 


248 


lOO.OO 




FIGURE 3: 



Repartition dea aujeta du aecondalre 
aelon leur groupe ethnlque d*appartenance 
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FIGURE 4: 

Repartition des sujets du secondaire 
scdon la frequentaion des classes d*accueil 



Les testes analjrsis 

Au primalre. les textes ecrlts de 80 sujets ont ete analyses et 
au secondalre. ceux de 231 sujets. Pour Toral. ce sont ceux de 58 
sujets au prlmaire et de 49 sujets au secondalre. La repartition des 
sujets selon les groupes ethniques est presentee ci-dessous. 

Repartition des si:^^^^ du prlmaire selon 
le groupe ethnique 



fecrit 



Oral 



Haltiens 
Italiens 



16 
3 
6 
25 
15 
2 
9 
4 



15 



Hispanophones 

Grecs 

Aslatiques 

Slaves 

Queb^cois 

Autres 



21 
12 



9 



Total 



80 



58 
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Notons que pour les analyses du prlmaire. lorsqu'il a ete 
question d'examiner la performance des dlflferents sous-groupes 
ethnlques a Tecrit, nous n'avons pas retenu les textes des Italiens, 
des Slaves ni ceux du groupe «autres» parce qu'ils n'etaient pas 
assez nombreux pour falre Tobjet de comparalsons. Pour Tanalyse 
pax sous-groupes des resumes oraux, le sujet designe «Autres» n*a 
pas ete garde. 





6crit 


Oral 


Haltiens 


27 


22 


Italiens 


27 




Portugals 


17 




Hlspanophones 


24 


1 


Grecs 


9 




Aslatiques 


14 


8 


Slaves 


3 




Quebecols 


95 


16 


Autres 


15 


2 


Total 


231 


40 



Pour les analyses de Tecrit par sous-groupes, nous n'avons 
cependant pas considere les textes des sujets slaves et autres pour 
les raisons evoquees precedemment. Les sujets «Hispaniques» et 
«Autres» n'ont pas ete retenus pour les analyses de Toral. 

3.3 L'feLABORATION DE LA TACHE 
EXP^RIMBNTALE 

Notre objectlf etalt d'amener Televe a demontrer sa capacite 
d'utillser une langue soutenue orale et ecrlte dans une tache qui 
susciteralt rutllisation de la langue decontextualisee. 

II convenalt de cholslr une tache qui seralt representative du 
genre de taches qui peuvent etre demandees a Televe et ceci a 
Tinterieur de plusieurs matieres scolalres. Si on considere le genre 
de tache proposee en fonctlon de Thypothese de Cummins (1979; 
1 983) telle que decrite precedemment et en considerant la represen- 
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taUon qu*en ont fait Chamot & 0*Malley (1987) en temies de tache 
academique, il convlendralt de situer la tache dans le cadran D» 
c^est a-dlre. commc une tache dont le contexte est restreint et qui 
est exigeante sur le plan academique et cognitif. L*eleve doit en 
quelque sorte presumer des besoins de connalssance de son 
auditeur ou de son lecteur et lui foumir des renseignements en 
nombre suffisant pour que ce dernier soit capable de se representer 
le film dont il parle. Ne pouvant pas tout retenlr, il doit done 
reorganiser ou organiser le materiel correspondant au sujet et au 
contenu du film. 

Plusieurs classlficaUons ont ete proposees dans le but de 
definir des situaUons d'ecrlture et des types de discours qui soient 
pertinents dans le contexte de TeducaUon: Moffett (1968)» Kinneavy 
(1971). D*Angelo (1975)» Britton, Bulges, McLeod & Rosen (1975), et 
Applebee (1981). D*autre part, existent les classifications des 
linguistes qui permettent de decrire les textes en termes de gram- 
malre, de style et plus recemment de grammaire textuelle. Comme 
le propose Kadar Fulop (1988), entre les deux se situerait la 
classlficaUon de Werllch (1976). Ce dernier part de rinterieur des 
textes pour effectuer ses analyses et montre comment un texte, en 
tant qu^unite foncUonnelle d'elements llnguistiques, est organise 
pour realiser differents buts de communlcaUon. Ainsi, il classifie les 
textes par types de textes, groupes de textes, formes de textes. II 
distingue cinq types de textes comme constituant des normes 
idealisees de sti-ucturation de texte. «La descr\pUon» tralte de 
phenomenes factuels dans Tespace; «la narraUon* de phenomenes 
dans le temps: *rexposiUon» est un type de texte qui analyse des 
concepts ou qui construit des concepts, en en presentant les 
elements constituants dans leur relaUon logique de Tun a Tautre et 
ainsi en faisant appel a la comprehension; «rargumentaUon» est un 
type de texte dans lequel le scripteur propose des relaUons entre des 
concepts de phenomenes et presente ces demlers en opposiUon a 
des proposiUons altemaUves; «rinstruction» est un type de texte 
dans lequel le scripteur se dit a lui-meme ou dit a quelqu*un d'autre 
quoi falre pour atteindre un certain but. Selon Werlich, ces types de 
textes apparalssent dans toutes les langues dans des •foimes de 
texte- liees a des situations speclfiques. Enkwist (1984) a cependant 
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note que si le modele de Werlich qui est base sur la phrase nous 
permet de constater de quol ont Talr les phrases d'un texte en 
termes grammatlcaux, il ne permet pas d'expliquer pourquoi le texte 
fait usage de ces types de phrases en particulier. Pour repondr e a la 
question du pourquoi. 11 ne faut pas simplement considerer la 
structure des textes en sol, mals Tenvlsager comme etant le fruit des 
buts et des idees du scrlpteur. 

Dans la tache proposee aux eleves, ce qui leur etalt demande. 
c'etalt de raconter le film qu'lls venalent de voir. Si on retlent la 
classification de Werlich, la forme de texte auquel correspond la 
tache est une narration d'evenements dans le temps, Cependant, 
comme une certalne objectlvlte etalt souhaitee de la part du locuteur 
ou du scrlpteur pour que Tlnterlocuteur ou le lecteur soit en mesure 
de reconstituer le film, on parleralt d'un genre de «rapport objectify. 
Malntenant, si on considere cette tache du point de vue de Tensei- 
gnement du frangals, en se referant a la classification des program- 
mes du primaire et du secondaire (Quebec 1979; 1980), fortement 
Influencee par les travaux de Jacobson (1960), le texte oral ou ecrlt 
demande a Televe seralt a caractere Informatif. 

Vahapassi (1982, 1988) a propose un modele general pour la 
representation du domalne de Tecrit. Ce modele montre que les 
facteurs contextuels Importants dans une situation d'ecrlture sont 
(a) les exigences cognitives reliees au sujet et au contenu, (b) les 
exigences sociales et Intersubjectives de Tecriture concemant 
le bu.^. et le destinataire, et les exigences llngulstiques et 
rhetorlques concemant le mode de discours. Le modele presente 
done «rintention/but dominant* cotnme une des dimensions 
principals et les «exlgences au plan des processus cognitlfs» comme 
Tautre; les modes du discours constituant une dimension comple- 
mentaire. Roman Jacobson (1960) a propose une taxinomie des 
fonctlons de la communication. Comme Ta signale Valiquette (1979). 
cette taxinomie a joue d*une grande faveur aupres des milieux 
pedagogiques quebecois. EUe se compose de six fonctlons: 

1) la fonction metalinguistique mettant Temphase sur 
le code utilise pour transmettre un message (dans 
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cette classification, la fonction a ete conslderee 
comme comprenant egalement la fonction d'appren- 
tissage selon deux sens partlculiers: rapporter et acquerlr 
des connaissances); 

2) la fonction expressive, mettant Temphase sur les pen- 
sees, les emotions, et le monde interieur du scrlpteur; 

3) la fonction referentielle, mettant Temphase sur le monde 
exterieur observable en dehors du scripteur et du lecteur; 

4) la fonction conative, mettant Temphase sur les pensees 
et les emotions du lecteur; 

5) la fonction poetique, mettant Temphase sur Texpression 
en soi, Tutilisation du langage pouvant etre multifonc- 
tionnelle a des fins poetiques; 

6) la fonction phatlque, mettant Temphase sur les echanges 
sociaux entre le scripteur et le lecteur. 

Bien que les processus cognltlfs sous-jacents a Tecriture et 
a la pensee soient fort complexes, on reconnait trois stades dans les 
exigences des taches d*ecrlture: reproduire, inventer, ou g^n^rer 
un nouveau monde possible (V^apassi 1988). Dans ce contexte, 
reproduire correspond dans le traitement de Tinformation aux 
modes de reception, de reconnaissance et de rappel selon lesquels 
le scripteur copie, cite, prend des notes, etc.; riorganiser ou 
organiser correspond aux modes d*analyse et de structuration dans 
le traitement de Tlnformation selon lesquels le scripteur raconte, 
decrit. explique, resume, etc; inventer correspond aux modes 
d* evaluation et de generation dans le traitement de Tinformation, 
selon lesquels le scripteur analyse, explique. discute, cree un 
nouveau monde, etc. 

i;interet du modele propose par V^hapassi est qu*il a 
Tavantage de tenlr compte des relation^ qui existent entre le 
scripteur, le lecteur et le message. Bien que les mddeles de Moffett 
(1968), Kinneavy (1971. 1980) et Britton. Burges. McLeod & Rosen 
(1975) refletent egalement cette perception des liens exlst^ints entre 
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ces txols elements, lis negligent de mentionner la dimension des 
processus cognltifs. Le rapport etrolt entre la pensee et Tecriture y 
est fait mention mals la relation ny est pas developpee de fagon a 
pouvoir etre utillsee dans le contexte de Teducation. 

Dans le contexte de la presente recherche, si Ton veut situer 
la tache telle que dememdee aux eleves, on peut conclure qu*il s*agit 
d*un texte infomiatlf dans lequel Televe devalt organiser ou reorga- 
niser Tinformation qu'il avalt pu tirer du vlsionnement du fihn en 
fonction du destlnatalre absent ce qui exlgealt de lui de presumer 
des besoins d*infomiation de ce dernier et alnsi d'etre particuliere- 
ment explicite. 

Un film a ete retenu pour declencher des discours oraux et 
ecrits. Par la suite, nous avons utilise des grilles d*analyse pour 
decrlre les productions des eleves. Nous expliquons, dans les pages 
qui suivent. les ralsons qui nous ont fait opter pour ces instruments 
et nous en decrivons rutUisation. 



3.3.1 UnFilm 

1) L'utiUsatlon d'un film 

Le film nous est apparu un moyen prlvllegle pour stimuler la 
production orale ou ecrlte des enfants. Car d*une part, les films 
occupent une place importante dans la vie des jeunes et d*autre 
part, le film nous apparaissalt susceptible de repondre aux exigences 
que suppose la formulation d*une tache dans un contexte de 
communication. Des chercheurs ont deja slgnale Timportance du 
choix des situations dans le cadre d*une pedagogic de la communi- 
cation (LeBlanc & Bergeron, 1986). 

Les chercheurs en langue seconde ont longtemps fait usage 
de rimage comme moyen pour declencher la production orale et 
ecrite des eleves a des fins d'evaluatlon. Bien que les qualites de 
celle-ci Solent bien decrltes par Toohey (1984), que ce soit pour des 
operations de description. d*lnterpretation, d*explication ou de 
prediction, nous avons prlvllegie le film pour diverses ralsons. 
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Premierement, le film nous semblait plus dynamlque et plus pres de 
la realite de la classe de langue matemelle. Deiixlemement, la tache 
que nous souhaltions proposer aux eleves ne nous semblait pas 
pouvoir etre effectuee par le bials d'une Image; un resume devalt etre 
fait a partlr d^une situation en evolution. Troisiemement, le film 
pemiettait^ quand meme. de donner a tous les eleves le meme 
stimulus pour la production du discours et ainsi s^averalt un moyen 
relativement neutre. Chafe (1980) avalt par ailleurs souligne Tinteret 
d^uUUser un stimulus non verbal qui serait par la suite transforme 
par les sujets en materiel verbal. 

Plusieurs chercheurs ont signale la necessite de recueillir 
une varlete de types de textes pour etre plus objectlf et ainsi contrer 
le probleme de Texperience que pourralent avoir ou non les etudiants 
avec certains types en particulier. Dans le contexte des classes 
d^mmersion, Harley et al. (1987) ont souleve la question de la faciUte 
ou de la difficulte que les eleves peuvent manifester face a differents 
types de textes. VSLhapassi (1988) a egalement discute de cette 
question au regard de differents systemes scolaires. Elle signale qu*il 
importe de se pencher sur un certain nombre de questions entre 
autres: sur quelles fonctions de Tecrlture met-on Temphase? quelles 
sont les taches d^ecriture typiques? quels sont les sujets d^ecrlture 
typiques? quel genre de consignes serait typique? Ces questions 
semblaient parUculierement pertinentes pour notre population dont 
plusieurs membres avaient ete socialises a Tecrlt dans d^autres pays. 

Soter (1985; 1988) avait identifle la narration comme etant 
le type de tache le plus approprle si on considere que tous les eleves 
sont susceptibles d^avoir eu des experiences avec ce type de discours 
a roral comme a Tecrlt. Par ailleurs, comme elle le mentionne, 
Scrlbner (1977) avait souligne le fait que la narration est un genre 
tres evolue socialement et que selon Hymes (1974) il est susceptible 
de varler d*une culture a Tautre et d*une communaute linguistique 
a rautre. Prater & Padia (1983) avaient egalement signale Tinfluence 
de certains modes rhetorlques sur la performance des etudiants 
dans raccomplissement d^une tache. Ainsi, le fait de choisir un mode 
rhetorlque que les eleves avaient en commun permettralt de 
neutraliser TefTet de I'experlence. 
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2) Le cholx du film 

Avant de proceder a la selection d*un film, il nous est apparu 
souhaltable de formuler un certain nombre de criteres pouvant 
orlenter notre choix. 

Etant donne nos objectlfs. il etait essentiel que le film 
retenu soit: 

a) un film court de moins de dix minutes; 

b) un film sans referent culturel expllcite; 

c) un film sans paroles; 

d) un film avec amorce, un deroulement et une fin facile- 
ment Identifiables; 

e) un film comportant des sequences facilement reperables, 

Voici brievement les ralsons qui ont prevalu a la formulation 
de ces criteres. 

Le critere unjllm court de moins de dix minutes a ete mis 

de Tavant car nous souhaltions obtenir de la part des eleves un 
resume. Un film trop court auralt sans doute amene les eleves a 
redonner telle quelle une serie de sequences sans les contraindre a 
choisir les plus importantes pour former un resume. Un film trop 
long risquait de ne pas maximiser reffort d*attention de tous les 
eleves et ainsi de n'etre qu*a la portee des enfants les plus motives 
face aux taches scolaires. 

Le critere un film sans rif&rent culturel explicite a 

ete retenu puisque nous souhalUons placer les sujets dans 
une situation identique au point de depart. En eflfet. nous ne 
voulions pas que certains eleves soient avantages par rapport 
a d*autres compte tenu de leur appartenance culturelle. II 
fallalt le plus possible que les eleves puissent comprendre le 
film a partir de leur connaissance generale du monde sans 
avoir a falre des Inferences a paitir de connalssances speci- 
fiques. 
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Le ciitere unjilm sans paroles nous est egalement apparu 
essentiel car nous voulions que les eleves fassent leur resume en se 
referant uniquement a ce qu*ils avalent pu comprendre de Thistoire. 
Le fait de ne pas falre Jouer la composante verbale allalt egalement 
placer les eleves su; un pied d*egaUte en ce qui a trait a la formu- 
laUon des informaUons. Au depart, les eleves se verraient placer 
devant une tache identique sur le plan de la contextualisaUon 
comme sur celui de rexplicitation. 

Le crltere un film avec une amorcef un d^oulement 
et une fin facilement ident\fiables devalt nous pemiettre de 
formuler un certain nombre d'attentes en ce qui a trait a la 
coherence du discours. Comme nous souhaltions analyser la fagon 
dont les eleves parvlennent a organiser leur discours, nous 
voulions mettre a leur disposition une histoire qui comportait ces 
etapes en soi. 

Le crltere unfilm comportant des sequences facilement 
repirables viendrait egalement garantir une certaine objectivite 
dans rinterpretaUon qui serait faite des recits des enfants. Pour faire 
leur resume, les eleves ne seraient pas places devant des sequences 
a interpreter mais bien devant des sequences a traduire en mots 
pour un destinataire. 



3) Le film retenu 

Le film qui a ete retenu est le suivant: 

Chaquc enfant 

6 mn 13s 106C0079014 

R: Eugene Fedorenko P: Derek Lam 

OfQce national du film (ONF) 

Pour commemorer la declaration de rUNICEF sur les droits 
de renfant, rONF a choisi d*illustrer le principe suivant: «L*enfant a 
droit, des sa naissance, a un nom et a une naUonalite*. Ce film 
d'animation raconte rhistoire dun enfant rejete de tous et 
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recueilU ultimement par deux clochards qui lui donnent amour et 
tendresse. Film sans paroles, mais ou tous les sons sont executes 
par les voix des Mimes electriques (Prix Varna, Chicago. Milan, 
Espinho, Bilbao, Toronto, Ottawa, New York, ScUi Francisco et un 
Oscar, a Hollywood) . 

4) Le contezte de prisentatlon du film 

La participation des eleves a ete suscitee par la proposition 
suivante: presenter, a Tintention des eleves d'un autre pays, une 
description d*un film sufflsamment adequate pour leur permettre de 
choisir parmi d'autres descriptions qui leur seraient pT"esentees. 
Cette proposition etalt formulee par un professeur orlginalre d*un 
pays etranger, en stage d'etudes au Quebec, En somme, cette 
personne pouvait susciter la participation des eleves dans la 
mesure ou elle leur proposalt une situation signifiante et un 
destinataire reel. 

Les directives pour Voral 

Les directives donnees pour le resume fait oralement 
etaient les suivantes: 

«Tu as vu le film. Je te demande de le raconter oralement. 

Rappelle-toi que c'est a partir de ce que tu vas dire que les 
eleves sauront choisir le meilleur film. 

Sols clair, precis et concis, sans oublier les faits pertinents. 

Ne te perds pas dans les details. 

Rappelle-toi que la personne qui t'ecoutera n*aura pas vu 
le film. 

Enchaine bien tes idees.» 
Les directives pour Vicrit 

Les directives donnees pour la redaction du resume etaient 
les suivantes: 
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tRappelle-tol que c*est a partir de ce que tu vas ecrlre que 
les eleves sauront cholsir le mellleur Him. 
Sois claIr, precis et concls, sans oublier les falts perUnents. 
Ne te perds pas dans les details. 

Rappelle-tx>i que la personne qui lira ton texte n'aura pas 
vu le film. 

Ton texte doit etre dlvise en paragraphes. 

Enchaine blen tes idees. connecte blen tes phrases et les 

paragraphes. 

Pais attention a la ponctuation. 

fecrls les mots correctement* 

Note: Tu as environ 40 minutes pour ce travail. 

Le film choisi, sans paroles et sur un theme universel 
a ete apprecle par les eleves des deux categories d*age. La 
mise en situaUon nous paraissait valable pour susciter la parti- 
cipaUon des eleves dans la mesure ou elle proposait une situation 
signifiante et un desUnataire reel. Uordre de presentation des 
deux taches a ete contrebalance a Tinterieur du groupe du piimaire 
et de celui du secondalre. Dans Tensemble, les eleves ont visionne 
le film et elQfectue leur production ecrite irnmediatement apres. 
Les eleves qui ont fait I'oral apres I'ecrit ont pu le faire sans 
delal important et il en a ete de meme pour Tordre inverse soit Tecrit 
apres Toral. 

3.3.2 Les grilles d'analyse des textes oraux 
et 6crits 

Nous avons voulu que l^s grilles que nous alliens utiliser 
comprennent les dllTerents aspects de la communication slgnales 
comme Importants pour la langue decontextualisee. En partlculier, 
nous avons voulu mettre Taccent sur la coherence telle que mention- 
nee par dllTerents chercheurs (Charolles. 1978; Scardamalia. 
Bereiter et Goelman. 1982; Albert. 1985: Ehrlich. 1988. Magulre 
1988) et voir quels liens pouvaient exister entre un texte et ses 
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composantes. Pour pouvoir regarder les textes oraux et ecrlts dans 
leur ensemble, il fallait done arriver a developper des grilles qui 
permettent de les considerer dans un premier temps sur le plan de 
Tensemble puis dans un deuxieme temps sur le plan des compo- 
santes et ceci independamment. C*est egalement ce qui nous a 
guidees lorsque nous avons etudie les grilles utilisees presentement 
dans le milieu scoladre quebecois et celles utilisees par d'autres 
chercheurs en Ontario (Canale et al. 1988) et en Australle (SOter 
1985) dans des contextes qui presentalent beaucoup d*affinite avec 
le notre. 

Par ailleurs. il nous est paru essentiel de garder a Tesprlt la 
notion de «text.ualite» telle qu*exprlmee par de Beaugrande (1980) 
selon laquelle, un texte constitue un tout unlfie et signifiant plutot 
qu*un fil de mots ou de phrases sans liens. Alnsi, nous avons decide 
d*examiner la perception globale ou hoUstique des textes pour 
ensuite nous pencher sur les elements Unguistiques. Nous etlons 
cependant tres sensibles a certains aspects comme Texpression 
de la temporallte ou la morphosyntaxe puisqu*ils falsalent constam- 
ment Tobjet du questlonnement d*enseignants qui travaillaient en 
mlUeu pluriethnlque (Projet de perfectlonnement des maitres en 
frangais). Nous n*avons pas developpe, dans le cadre de cette 
recherche, Taspect theorlque de ces questions et nous ne 
pourrons les tralter; nous tenlons cependant a les signaler car 
elles revelent un malaise face a la comprehension des erreurs des 
eleves allophones et surtout face aux etapes pedagogiques a suivre 
pour les alder. Par ailleurs, nous tenlons a mentionner le pourquoi 
de notre interet. Nous avons done fait en sorte que ces aspects, soit 
Texpression de la temporallte et lamorphosjmtaxe, figurent dans les 
grilles parce qu*ils se sont reveles dlfficiles a cemer par le 
bials des instruments congus dans une optique de frangais langue 
matemelle. Nous voulions voir si ces aspects se distlngualent en sol 
dans les productions des eleves allophones o^* s*lls constituaient 
stmplement des manifestations de surface qui font perdre de vue la 
globalite du texte. 

En eflfet, en ce qui a trait a la morphosyntaxe, il linporte de 
se rappeler que, bien que les diflferentes foncLlons du mot se 
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retrouvent dans toutes les langues, les notions que les differentes 
categories de mots recouvrent sent parfois differentes. Par exemple, 
de tres nombreuses langues ne connaissent pas la distinction du 
genre, le pluriel n*est pas necessalrement marque, Tusage de Tarticle 
est restreint. II nous Interessait de voir si apres quelques annees 
d*etudes en frangals, les eleves etalent parvenus a maitrlser les 
aspects du frangais qui en debut d'apprentlssage semblent com- 
plexes a acquerir. 

En ce qui a trait a I'expression de la temporalite, celle- 
ci ne se manlfeste pas necessalrement par des modifications 
de Tentite verbe mais elle peut etre marquee par le recours 
a des Indices de temps vehicules par des adverbes. La concordance 
des temps s*avere fort complexe en frangais; il suffit de penser 
aux valeurs aspectuelles d'accompli et d'lnaccompli pour 
I'expression du passe. Des recherches ont ete entreprises aupres 
d'eleves appartenant au secteur de Timmersion pour tenter de 
cemer la nature et les causes des difficultes rencontrees 
(Harley, 1987). Des linguistes se sent penches sur rutilisation 
des passes de narration chez de Jeunes portugais (Connors, 
Reighard et Rodrigues Vielra, 1985). Nous comptions verifier 
dans quelle mesure les eleves allophones parvenaient a 
maitriser Texpression de la temporalite alors que presentement, 
cet aspect du frangais n*occupe pas une place importante dans 
les contenus d*enseignement que ce soit au primaire ou au 
secondaire. 

La morphologic du verbe constitue egalement un aspect 
interessant. En effet. celle-ci se caracterlse par Tutilisation de 
la flexion. Dans les langues agglutinantes ou isolantes, cette 
notion de flexion n*existe pas. Dans le programme d*en- 
seignement du primaire, la notion de conjugaison se resume 
a retude des finales de verbes. La formation radical et termi- 
naison n'est pas a Tetude. Seul un document d^appolnt 
suggere Tetude de plusieurs verbes irreguliers en falsant 
remarquer que ces verbes connaissent des variations du radical 
(Quebec. 1986). 
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3.3.2.1 La gnlle de Vecrit 

1) L'felaboration de la griUe dc I'^crit 

Pour relaboration d'une grille d'analyse des textes ecrits. 
nous nous sommes d'abord referees aux documents suivants qui 
sont presentement en usage dans le milieu scolaire ou qui servent 
d'instruments de reference: 

Gouvemement du Quebec. Ministere de reducation. DGDP. (1979). 
Programme d*etudes, primaire, franQais langue matemelle. Quebec. 

Gouvemement du Quebec, Ministere de reducation. DGDP. (1981). 
Programme d'etudes, secondaire, Jran<^ais langue nxatemelle, 
Quebec. 

Gouvemement du Quebec. Ministere de I'education. DfiP. (1983). Guide 
d'evaluation en dasse, primaire, frangais, Quebec, 

Gouvemement du Quebec. Ministere de Teducation. DfiP. (1984). Guide 
d'evaluation en dasse. secondaire, frangais, Quebec. 

Gouvemement du Quebec. Ministere de Teducation. DfiP. (1984). Instru- 
ments pour I'evaluation formative des apprentissages enfrajy^ais 
langue matemelle, primaire, dasse de 6^. Quebec. 

Claude Germain et Rita-6va Lapointe. (1984). Uevaluation de la communi' 
cation ecrite, P.P.M.F.» primaire, Universite de Monlreal. 

Gouvemement du Quebec. Ministere de I'education. DGDP. (1986). 
Developpement de Vhabileie d ecrire. Exigences nxinimales, Primaire, 
Sixieme annee, Quebec. 

Cette faQon de proceder nous a permis, d'une part, de 
tenir compte des orientations generales des programmes 
d'etudes du regime pedagogique en vigueur et, d'autre part, de 
centrer Tanalyse sur ce qui fait Tobjet de Tapprentissage. La 
didactique du frangais etant presentement axee sur les 
fonctions de la communication, il etait essentiel que la grille 
d'analyse soit composee de criteres permettant d'analyser 
comment Televe parvient a exercer une fonction du langage 
lors de la production d'un discours a Tintention d'un destina- 
taire. 
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Nous avons egalemei-vt examine les instruments utilises dans 
d*autres recherches sur les pi eductions oraJes ou ecrltes d^eleves 
pour qui la langue matemelle n'cst pas la langue des apprentissages 
scolaires, notamment les travaux de Canale et aJ. (1988) et ceux de 
Harley et aJ. (1987) a llEPO de meme que ceux de S6ter (1985). Nous 
souhaitions voir dans quelle mesure les criteres utilises par ces 
chercheurs correspondaient a ce qu'on etait susceptible de trouver 
dans le milieu scolaire 

La recherche de Canale et al. portait sur les habiletes de 
redaction d'eleves de 9e et lOe annees en frangals langue 
matemelle et en anglais langue seconde. Le principal but de la 
recherche etait de salsir a quel point les forces et les faibles- 
ses des etudiants franco-ontariens appartenant a un groupe 
minoritaire ecrlvant en FLl se voyalent refleter dans leurs 
ecrits en AL2. Dans cette recherche, les Juges ont d'abord pose un 
jugement holistique en utilisant une echelle de 1 a 10 points. Puis 
ils ont applique une grille analytique comprenant 20 criteres en 
uUlisant cette fois une echeUe de 0 a 4. Les 20 criteres 
peuvent etre ramenes a cinq aspects de Tecrlt lies a Tutllisation de 
la langue standard et a la conforaiite aux conventions de la langue 
ecrlte. a refficacite pour le lecteur. a Hmage du scrlpteur. et a la 
qualite du message. 

Dans le cadre d'une analyse transculturelle du discours. 
Soter (1985) a analyse les productions ecrites d'eleves de 6e 
et de lie annees en Australie pour qui Tanglais constituait une 
troisieme langue. Un des objectifs de cette recherche etait de 
salsir les preferences stylistiques des sujets appartenant a 
dilferents groupes linguistlques. S*inspirant des travaux de 
Carroll (1960) et de ceux de HEA (Intemational AssociaUon for 
the Evaluation of Educational Achievement) (1982) portant sur 
revaluation des productions ecrltes. S6ter a utilise la methode 
des vecteurs stylistiques et une echelle de 1 a 4 de meme qu'une 
grille d'evaluation holistique et analytique pour evaluer la 
qualite des productions ecrites. La grille utilisee par Soter est 
une adaptation de la grille de HEA. EUe couvre cinq aspects 
de la production ecrlte soit: la qualite et I'etendue du contenu. 
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rorganisatlon et la presentation du contenu, le style et la 
forme, le respect du code orthographlque, de la syntaxe. de la 
grammaJre. de la ponctuatlon. de Torthographe et la reaction 
affective du Juge. 

Globalement ces instruments presentent beaucoup 
d'afBnlte avec les instruments congus au Quebec en ce qui a 
trait aux aspects linguistiques. Dans les deux cas. ils mettent 
cependant un peu plus Taccent sur certains aspects stylistiques de 
la production ecrlte. 

Les differents instruments congus au Quebec avalent 
plusieurs points en commun puisqu'ils avaient tous ete generes 
dans la meme perspective soit: permettre d'analyser les 
productions des eleves en fonctlon de Torganisatlon du 
discours et egalement de ses composantes linguistiques. En 
procedant a Tetude de ces differentes grilles et des applications 
qu'elles pouvalent susciter, 11 nous est apparu que les seuls 
aspects qui pouvaient les distinguer se situalent au regard de la 
place que Ton accordait a tel ou tel element. Certalnes semblaient 
cependant diriger d'abord le lecteur vers Tunite phrase plutot que 
vers Tunlte texte. 

Une utilisation de ces differentes grilles lors de Tanalyse de 
textes recueillis au moment d'une pre-experiinentatlon a suscite 
Chez nous un certain nombre de questions. En effet, pour certalnes 
categories, les instruments nous ont semble manquer de raffinement 
de sorte que plusieurs manifestations que nous reperions de fagon 
assez frequente dans des textes produits par des enfants allophones 
demeuralent Inclassables ou du moins devaient etre assimilees a. 
d'autres manifestations. Ceci auralt pu entrainer des confusions lors 
de Tinterpretation. C'est ainsi que nous avons decide de revolr les 
grilles en fonction de ces observations et de les modifier compte tenu 
du contexte dans lequel devait se derouler Texperimentation. U nous 
fallait prendre en consideration que ces divers instruments avaient 
ete congus au regard du programme quebecois de frangais langue 
matemelle et que nous voulions analyser les productions ecrites de 
sujets francophones et allophones. 
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C'est done rexperlence pratique qui nous a suggere les 
modifications que nous avons apportees. Ainsi, nous avons 
place la coitformiU en premier lieu afin que le jugement de 
globallte soit fomiule apres une premiere lecture du texte, puis 
introduit quelques crlteres et precede au deplacement de quelques 
autres: 

V Nous avons attiibue trois criteres pour Juger de 
Vorganisation des phrases soit: la clarte et le decou- 
page, la complexite et la varlete. la ponctuation et les 
majuscules; 

2^ Nous avons ajoute des criteres a rinterieur de la categoric 
code grammatical pour obtenir les elements suivants: 
la morphosyntaxe, la temporalite, les finales des verbes, 
les accords en genre et en nombre; 

3^ Nous avons annule la categoric calligraphie pour la 
remplacer par ^criture. 

Nous avons egalement consulte les grilles utilisees en 
evaluaUon sommative au secondaire. Elles s'averalent plus raffinees 
que celles du prlmalre en ce qui a trait au discours en fonctlon du 
destinatalre mals assez semblable dans rensemble, Les instruments 
d*evaluation formative congus pour aider Televe en cours de 
redaction ne pouvalent etre utilises dans notre contexte. Nous avons 
done decide de travailler avec une grille modifiee pour les deux 
niveaux scolaires. 

Nous exposons dans la description de la giille les realites 
correspondant aux differents items que Von retrouve dans ceile-ci. 
Nous expliquons alors les ralsons qui ont motive la presence de tel 
ou tel critere. 



2) Lc cholx d'unc fechcllc d'apprfeciation 

Pour proceder a la consignation des opinions a propos de la 
qualite des textes produits, nous avons uUlisc une echelle descrip- 
Uve a cinq echelons. A chacun des echelons correspond une 
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manifestation observable ce qui permet au Juge de formuler un 
Jugement en s'appuyant sur des indices facilement reperables dans 
les textes. 

3) Demarche d'analyse suivle par les Juges 

Les textes ont ete analyses a Talde de la grille par deuxjuges. 
lormes en didactique des langues et en linguistique. qui travalllalent 
chacun sur une copie distincte. lis disposaient de crayons de 
couleur pour noter a meme les textes les manifestations qu'ils 
obseivaient et a partlr desquelles lis devalent formuler leur Jugement 
et ainsi attribuer telle ou telle cote. Une couleur donnee corres- 
pondalt a chacun des items figurant dans la grille. Cette fagon de 
proceder devalt permettre un retour rapide sur les indices qui 
avaient amene un Juge a choisir une cote en particulier. 

Apres Tanalyse de chaque texte. les Juges echangeaient entre 
eux pour revoir les cotes qu*ils avaient attrlbuees en fonction de 
chacun des items de la grille. S*il y avalt accord, lis procedalent a 
ritem suivant; s*il y avait disaccord, lis revlsaient les elements qui 
les avaient amenes a tel ou tel choix de cote. S*il s'agissait d une 
erreur d*obsenration ou d*interpretation. le rajustement etait apporte 
sans plus de discussion; par contre. s*il y avalt mesentente causee 
par une interpretation distincte. la cote portee a la grille etait 
encerclee pour slgnifier qu*il y avalt eu discordance en regard du 
Jugement formule. Une perlode d*entrainement prealable au codage 
des textes retenus pour Tetude a permis aux Juges de valider la 
procedure et de s*entendre sur leurs criteres d*evaluation. 

4) Presentation des categories et des critfires de la grille 

Nous presentons dans les pages qui suivent les categories 
ainsi que les criteres retenus dans la composition de la grille. Nous 
decrlvons egalement comment chacun des criteres devalt etre 
interprete dans la demarche d* analyse des textes. Par alUeurs. nous 
donnons le genre de manifestation qui correspond aux dilTerents 
echelons. 
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Nombre dc mots 

Les mots ont ete comptes dans chacun des textes. La 
technique utlllsee a ete de compter chacun des mots quelle 
que soit sa nature grammatlcale. La longueur du texte a ete 
uUIlsee comme coefficient de ponderation pour controler Teffet 
de ce facteur sur les evaluations. Par exemple, 11 faut eviter 
que releve qui prodult un texte plus long soit necessairement 
penalise par la presence d'un nombre plus eleve d'erreurs. Par 
ailleurs, les textes de moins de 50 mots qui etaient manifestement 
trop courts pour etre analyses n'ont pas ete consideres et se 
sont vus attribuer une cote «1» pour le jugement global. Enfin, 
comme les textes ont ete evalues en fonction de la presence ou de 
I'absence relative de certaines erreurs, les Juges ont passe en 
revue les textes en ce qui a trait aux aspects lies a la 
maitrise de code grammatical ou orthographique de fagon a s'assurer 
que les eleves n'etaient pas penalises peu importe la longueur du 
texte produit. 

La grille d'analyse des resumes ecrits et la signification des 
echelons est presentee sous forme resumee a TAnnexe 1 . La grille est 
egalement presentee sous forme de tableau a TAnnexe 3. Le tableau 
permet de considerer les sous-categories de la grille soit les aspects 
de la production qui ont fait I'objet d*analyses. 



1. TEXTE 

Jugement global ou hollstique 

Cette categoric correspond au texte dans son ensemble. II 
sagit done pour le lecteur de Juger suite a une premiere lecture de 
la qualite de I'ensemble du texte. Dans le cas present, la tache du 
scripteur est de faire un resume pour un destinataire qui ne possede 
aucune information sur le sujet. Le texte a produire est done de type 
informatlf et il importe que les informations essentielles soient 
presentes et explicites pour que le lecteur puisse reconstruire 
le sens de I'histoire. Par\ailleurs, comme I'une des qualiles d*un 
resume est la concision, 11 appartient au lecteur de Juger si ce critere 
a ete respecte. 
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Demarche des juges* — Les Juges effectuent une premiere 
lecture du texte et posent un Jugement global. 

1. N*a pas resume. 

2. A resume de fagon insatisfaisante pour le destinatalre. 

3. A resume de faQon peu satisfaisante pour le destinatalre. 

4. A resume de fagon satisfaisante pour le destinatalre. 

5. A resume de faQon tres satisfaisante pour le destinatalre. 

2. ORGANISATION DU TEXTE 

Cette categorie regroupe des criteres permettant de porter un 
Jugement sur la structure du texte. 

D6coupage du texte 

A ce crltere correspond la faQon dont Televe a decoupe son 
texte pour le rendre facilement lisible pour son destinatalre ainsi 

a) le choix d*un titre pour donner au lecteur une idee du 
sujet traite dans le texte; 

b) la presence d*une introduction qui permet au lecteur 
d*amorcer la lecture du texte en se faisant rapidement 
une idee de son sujet; 

c) la repartition du texte en paragraphes correspondant a 
des regroupements d*information; 

d) la presence d*une conclusion qui Indique au lecteur 
qu*il a malntenant en main toutes les informations 
essentielles. 



Titre 

Le titre doit refleter ou la port&e du film solt que chaque 
enfant a droit a un foyer, a etre prls en charge ou l idie du film qui 
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est qu'un enfant est rejete. abandonne de tous mais qui est ultime- 
ment recueiUi par des clochards malgre leur situaUon precaire. Les 
attentes pour une cote elevee vont done dans le sens d*un Utre 
cemant Tidee de bebe «abandonne», «rejete», «sans maison». 

Demarche des juges. - Selon leur affinite plus ou moins 
directe avec le sujet, les Utres recotvent une cote plus ou moins 
elevee Par exemple, un titre comme «Des difficultes» regoit la cote 4, 
•Chaque enfant* la cote 3, ^Resume du ftlm» la cote 2. 

1 . Absence de tltre. 

2. Presence mais sans relation avec le sujet du film. 

3. Presence et en relation avec un element du film. 

4. Presence et en relation avec Tidee du film. 

5. Presence et resume Tidee du film. 

Introduction 

^introduction doit en quelques lignes donner une idee 
breve de rhistoire. c*est-a-dire. le fait qu'un enfant passe entre les 
mains de differentes persoimes ou. encore, d*un foyer ou d*un lieu 
a un autre. 

Dfemarche des juges. - La cote est attribuee en fonction de 
son degre d'aflinite avec cette idee. 

1 . Absence d*introduction. 

2. Presence d*une amorce de texte sans relation avec le 
sujet du film. 

3. Presence d*une amorce de texte en relaUon partielle avec 
le sujet du film. 

4. Presence d*une amorce de texte avec inference en relaUon 
partielle avec le sujet du film. 

5. Presence d'une amorce de texte qui donne une idee 
complete de Thistoire. 
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Paragraphes 

Le decoupage d'un texte en paragraphes en facillte la lecture. 
Dans cette tache d'ecriture, ce qui est consldere, c'est comment le 
scripteur parvlent a appliquer un certain decoupage en fonction de 
regroupements d'ldees lies au deroulement du film. 

D6marche dcs ju]{es. — Les juges conslderent la presence 
des paragraphes et s'assurent qu'lls correspondent effectlvement a 
des regroupements d'ldees. 

1. Absence de paragraphes. 

2. Presence sans correspondance a des regroupements 
d'ldees. 

3. Presence avec et sans correspondance a des regroupe- 
ments d'ldees. 

4. Presence avec correspondance a des regroupements 
d*ldees pour le reclt unlquement. 

5. Presence avec correspondance constante a des regroupe- 
ments d*ldees que ce solt pour le reclt comme pour 
rintroductlon et la conclusion. 



Conclusion 

La conclusion doit en quelques lignes resumer Tidee ou la 
portee de Thistoire: des gens recueillent Tenfant rejete de tous malgre 
leur situation precalre. 

Demarche des juges. — Les cotes sont attrlbuees en fonction 
du degre d*afllinlte de la conclusion avec le sujet et de la qualite de 
rinference: Televe parvlent a rendre explicite la notion de «bebe 
abandonne ou rejete» et le fait que des gens demunls le prennent en 
charge sans se soucier de leur sittiatlon sociale. 

1 . Absence de conclusion. 

2. Presence mals sans relation avec le suJet du film. 
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3. Presence et en relation avec le sujet du film. 

4. Presence avec inference en relation partlelle avec le suJet 
du fUm. 

5. Presence avec Inference en relation dlrecte avec le suJet 
du fUm. 

Coherence du tcrte 

A ce critere correspond la structure Interne du texte: 
ccniment Televe est paivenu a organiser son texte pour qu'U solt 
facllement comprehensible pour le lecteur. La presence d*un ordre 
logique dans la presentation des Infomiations cree pour le lecteur 
un fll conducteur qui lul permet de saisir le message global du texte. 
Les liens cholsls facllltent egalement le passage d'une Information 
a une autre ou d*un groupe d'lnformations a un autre. Plus Us sont 
explicltes et varies plus Us sont efflcaces et permettent au lecteur 
d^etabUr le lien souhalte (temps, cause, addition, ajout, Ulustration, 
nuance, opposlUon). Enfln, la presence de r^f brents Identiflables 
permet au lecteur de reperer facllement dans le texte a qui et a quo! 
refere le scrlpteur. 

Ordre logique 

Un des crl teres de cholx du film avalt ete le fait qu*U com- 
porte des sequences facllement Identiflables que les eleves auraient 
a tradulre en mots. Est consldere comme th^e principal Tldee 
d'un bebe qui est rejete ou qui n'est pas prls en charge parce que les 
gens sont trop occupes et n'ont pas le temps et aussl parce quells 
prlvileglent leurs occupations ou preoccupations personnelles 
presentes. La notion de passage refere aux sequences importantes 
du film solt: 

- un homme d*alTalres qui est irts occupe; 

- des vieux qui ont deja un chlen: 

- un couple dont une des personnes ne souhalte pas d'cnfant de 
peur de perdre ses privileges; 

r-4 
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— un bebe lance au depotoir aprts etre passe de porte en porte; 

— un bebe recueilli par des clochards. 

Demarche dcs Juges. — Les attentes des Juges vont dans le 
sens d'une presence de passages correspondant aiox sequences 
importantes du film et lies au theme principal, 

1. Absence d*ordre logique (information eparpillee). 

2. Presence d'informations permettant de comprendre des 
elements du theme principal, 

3. Presence de paissages permettant de comprendre des 
parties du theme principal. 

4. Presence de passages permettant de comprendre le 
theme principal, 

5. Presence d'un ensemble structure d'informations permet- 
tant de comprendre le theme principal. 

Liens 

Sont consideres comme peu explicites des liens comme «et» 
partlculierement lorsqu*ils se repetent tout au long du texte, 
L*introduction de variantes au «et» par Tutllisation de <puis», «apres» 
est consideree comme plus explicite. La varlete nait de Tutilisation 
en altemance de liens comme «ensuite», «parce que». «de plus», 
«alors», etc. 

Demarche dcs Juges. — Les juges soulignent les mots liens 
puis procedent a un jugement en fonctlon du degre d*explicitation et 
de la frequence d'utilisation, 

1, Absence de liens, 

2, Presence de quelques liens peu explicites entre les 
informations, 

3, Presence frequente de liens explicites mais non variee 
entre les informations. 

Er|c '^'5 
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4. Presence constante le plus souvent variee de liens 
explicites entre les informations. 

5. Presence constante et toujours variee de liens explicites 
entre les informations. 

Referents 

Ce qui est considere ici, c'est le fait que Televe uUJise des 
pronoms. des indices de temps et de lieu que le lecteur est capable 
de relier au bon referent dans le texte. 

Demarche des juges, - Lors de la lecture des copies, les 
juges mdlquent par une fleche ou une fleche brisee si oui ou non 11 
est possible de retrouver le referent dans le texte. 

1. Absence de referents. 

2. Presence d'un tres grand nombre de referents non idenU- 
fiables. 

3. Presence de plusleurs referents non Identiflables. 

4. Presence de peu de referents non identiflables. 

5. Presence constante de referents Identiflables. 

3. CHODC DE L'INFORMATION 

A cette categoric correspond les choix qu'a pu effectuer le 
scrlpteur compte tenu de son Intention, de son desUnataire et du 
contexte de producUon. Dans le cas d*un texte Informatlf. 11 faut 
veiifler 

r si Televe a su cholsir les informations essentielles et en 
nombre sufflsant et par alUeurs. sHl a fouml des details 
qui contrlbuent a enrichlr la comprehension du lecteur 
ou a lul falre perdre le fll conducteur; 

2° si le lexlque pemiettant de transmettre ces informations 
est sufTlsamment precis et dlverslfle pour creer chez le 
lecteur des Images clalres. 
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SufQsance et pertinence 

Sont considerees comme essentielles les informations qui 
permettent de comprendre Thlstoire; unjeune enfant passe entre les 
mains d'un homme d'affaires, de vleux, d'un couple, se retrouve 
dans un depotoir et est enfin recueilli par des clochards. Les details 
sont utiles s'ils permettent de mleux comprendre Thistoire. Par 
exemple, Thomme d'affaires est constamment sollicite par telephone, 
les vieux ont deja un chien qui demande de Vattention, le mari veut 
que safemme continue a s'occuper des taches domestiques et enfin, 
les clochards prennent soin du bebe. D'autres details sont Juges non 
pertinents car Us contrlbuent a une surcharge d'informatlon et font 
perdre le fil conducteur. Ex.: le chien qui fait la vaisselle et passe 
Tasplrateur pour attirer Tattention. 

D6maTche des juges« - Les Juges veriflent dans quelle 
proportion les informations essentielles sont presentes et si les 
details sont directement lies a ces informations ou pas. 

1 . Absence des informations essentielles. 

2. Presence d'une partie des informations essentielles mais 
accompagnees d'une foule de details inutJles. 

3. Presence d'une partie des informations essentielles mais 
accompagnees de plusleurs details inutiles. 

4. Presence d'une partie des informations essentielles sans 
details inutiles. 

5. Presence des Informations essentielles sans details 
inutiles. 

Lexique precis et dlvcrslfl* 

Le lexique qui a ete consldere est celui qui est directement lie 
a I'histoire. L'utlllsatlon d'un certain nombre de mots speclfiques 
plutot que generiques rend une histolre plus expllclte pour le 
lecteur. Les mots Juges importants sont les sulvants: hommes 
d'affaires, des vieux, vlelllards, personnes agees, abandorme. rejete, 
couple, amoureux, mari, epoux, epouse, Jaloux, occupe, carrosse, 
depotoir, clochards. 

n 
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Demarche des juges. — Les Juges verlflent si le lexique precis 
est present et dans quelle proportion. 

1. Absence de lexique precis et diversifle. 

2. Presence frequente d'un lexique peu precis. 

3. Presence frequente d'un lexique precis mais non diver- 
sifle. 

4. Presence constante d'un lexique precis mals non diver- 
sifle. 

5. Presence constante d*un lexique precis et diversifle. 
4. ORGANISATION DES PHRASES 

A cette categoric correspond la fagon dont le scrlpteur a 
organise les phrases qui forment son texte. Alnsi le lecteur peut se 
retrouver devant un texte ou 

1° les phrases sont claires et bien decoupees et alnsi faclles 
a lire et ne posant pas d'ambiguites au niveau de leur 
interpretation; 

2"" les phrases sont complexes et varices et ainsi suscep- 
tibles d'exprimer des messages bien developpes et de 
maintenlr son attention; 

3"" la ponctuation et les majuscules contrlbuent a rendre le 
texte plus lisible. 

La maitrlse ou non de ces differents crlteres par le scrlpteur 
influe sur la quallte du texte. 

Clart6 et d6coupage 

Sont considerees comnie claires les phrases qui se lisent 
facilement et se comprennent alsement: le message qu'elles vehicu- 
lent est facile a salsir. Les phrases sont considerees confuses 
lorsqu*elles se composent de plusieurs idees sans pour autant que 
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les liens entre celles-ci soient expllcltes. Le lecteur doit souvent 
reprendre la lecture pour trouver les liens. Le decoupage est prls ici 
dans le sens d*une coupure eflfectuee entre les idees exprimees. 

Demarche dcs ju^es. — Les Juges indiquent le debut et la fin 
des phrases puis constatent le nombre relatif de phrases confuses 
et mal decoupees. 

1 . Absence de phrases claires et bien decoupees. 

2. Presence d'un tres grand nombre de phrases confuses et 
mal decoupees. 

3. Presence de plusieurs phrases confuses et mal 
decoupees. 

4. Presence de peu de phrases confuses et mal decoupees. 

5. Presence constante de phrases claires et bien decoupees. 

Complexit6 et varl6t6 

Sont considerees comme phrases complexes les phrases qui 
presentent des structures autres que celle de sujet-verbe-comple- 
ment. L* attention est done portee aux subordonnees, subordonnees 
relatives, circonstancielles, causales. etc. La variete nait du souci de 
ne pas batir toutes les phrases sur le meme schema et d'apporter de 
la precision dans Texpression des idees. 

Demarche des ju£es« — Les Juges marquent les phrases 
complexes puis evaluent la variete. 

1. Absence de phrases complexes et varices. 

2. Presence de peu de phrases complexes et non varices. 

3. Presence de plusieurs phrases complexes mais non 
varices. 

4. Presence d*un tres grand nombre de phrases complexes 
mais non varices. 

5. Presence constante de phrases complexes et varices. 
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Ponctuation et majuscules 

La ponctuation est consideree en fonction du role de 
decoupage qu'elle exerce entre les phrases ou les parties de phrases. 
Aussi. la ponctuation peut-elle etre plus ou moins appropriee compte 
tenu de sa nature ou de la place qu'elle occupe. 

Demarche des juges. - La ponctuation est mise en relief 
puis consideree sous un angle de frequence et d'appropriation. 

1. Absence d'utllisation de ponctuation comme de 
majuscules. 

2. Presence peu frequente d'une utilisation de la ponctua- 
tion comme de la majuscule et pas toujours appropriee. 

3. Presence frequente d'une utilisation de la ponctuation 
comme de la majuscule et pas toujours appropriee. 

4. Presence constante d'une utilisation de la ponctuaUon et 
de la majuscule mais pas toujours appropriee. 

5. Presence constante et appropriee de rutilisation de la 
ponctuation et de la majuscule. 



6. CODE GRAMMATICAL 

A cette categoric, correspondent plusieurs criteres dont 
le respect n'est pas essenUel a la comprehension du message 
mais qui contribuent neanmoins a lui donner plus de qualite. 
La morphosynt€oce couvre toutes les transformations que 
subissent les mots a Tinterieur d'une phrase et toutes les 
regies de comblnaison de ces mots dans la phrase. Ainsi ce 
critere permet de verifier la maitrise de plusieurs aspects du 
frangals: les partitlfs, les pronomlnaux, le choix des prepo- 
sitions, rordre des mots, les contractions du radical et de la 
terminaison dans la formaUon des verbes. La temporality 
correspond a Temploi approprie de tel ou tel temps de verbe 
comple tenu du texte produit et egalement a la concordance des 
temps de verbe a Tinterieur d^un meme texte. Sous le critere 
finale des verbes est notee Tapplication correcte de la finale 

1(/U 
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compte .tenu de la relation a telle ou telle personne peu 
Importe la place du verbe dans la phrase. Le critere accords en 
genre et en nombre refere a Tapplicatlon des conventions du genre 
et du nombre. 



Morphosyntaxe 

En ce qui a trait a la morphosyntaxe. il s'agit de verifier si 
Televe se conforme aux regies du frangais quant aux aspects 
mentionnes precedemment. A litre d*exemple, voici le genre 
d*erreurs qui sent considerees «...avait plein feuilles.t (6A. S6. EL9); 
«...le bebe ete peur.» (6A. S6. EL9): «Son ami du monsieur.. .>» (6A. S8. 
EL13); til avait» pour «il y avait» (6C. S3. EL4); «...il sonne la portet 
(6D. S3. EL16); «...mis le bebe au dessous d'une tapis.t (6C. S3. 
EL4); «...c*est comme realite ce n*est pas en bonhomme* (Gr 02. S7. 
EL 7-8); «Les font la meme chose anonymement* (Gr 02. S7. EL 19); 
«...la femme supplie a son amant...» (Gr 02. S32. EL 22); «,,,le bebe 
a tombe.» (Gr 03. S14. EL9). 

Demarche des Juges* — Les Juges soulignent les passages ou 
les formes utilisees par Televe ne sont pas exactes ou du moins 
conformes aux regies du frangals. La cote est attribuee en fonction 
du nombre relatif de passages errones. 

1 . Absence de morphos3mtaxe. 

2. Presence d*un tres grand nombre d'erreurs morphosyn- 
taxiques. 

3. Presence de plusieurs erreurs morphosyritaxiques. 

4. Presence de peu d* erreurs morphosyntaxlques. 

5. Presence constante d*une morphosyntaxe exacte. 



Temporality 

Les attentes en termes de temporalite sont directement 
reliees a la tache d*ecriture de Televe. Pour falre son resume. 
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releve pouvait utlllser le present de narraUon ou. encore, 
rimparfait en concordance avec le passe compose et le passe simple. 
L'uUlisaUon de verbes a rinflnltlf alors qu'un autre mode 
s'impose est considere comme une absence de marques de tempo- 
ralite. Ex.: «Elle prendre.. (6/V S13, EL6); la mettre» (6A, 
S20, ELS); «Ca c*est commence un Jour quand travalller.» (Gr 02, 
Sl5, EL. 1-2); «...la carrosse s'arreter devant la porte.» (Gr 04. 
S19. El 21). 

D6inarche dcs Juges. - Les temps des verbes inappropries 
sont soulignes. Une cote est attrlbuee compte tenu du nombre relatif 
de temps de verbes inappropries. 

1. Absence de marques de temporalite sur le verbe, 

2. Presence d'un tres grand nombre de temps de verbes 
inappropries. 

3. Presence de plusieurs temps de verbes inappropries. 

4. Presence de peu de temps de verbes inappropries, 

5. Presence constante de temps de verbes appropries. 

Finales des veibes 

D6marche des ju£es« - Les finales de verbes errones sont 
encerclees et la cote est apportee compte tcnu du nombre relatif 
d'erreurs. C'est done essentiellement un Jugement orthographique 
des finales qui est pose. 

1 . Absence de finales appropriees. 

2 . Presence d'un tres grand nombre d'erreurs sur les finales 
des verbes. 

3. Presence de plusieurs erreurs sur les finales des verbes. 

4. Presence de peu d*erreurs sur les finales des verbes. 

5. Presence constante de finales de verbes appropilees. 
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Accords en genre et en nombre 

Demarche des juges« — Les accords non reussis sont 
marques dans les textes. La cote est donnee en fonction du nombre 
relatlf d'erreurs presentes dans le texte. 

1. Absence d' accords en genre et/ou en nombre. 

2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs d'accord en 
genre et/ou en nombre. 

3. Presence de plusieurs erreurs d'accord en genre et/ou en 
nombre. 

4. Presence de peu d'erreurs d'accord en genre et/ou en 
nombre. 

5. Presence constante d'accords en genre et/ou en nombre. 
6* CODE ORTHOGRAPHigUE 

Deux aspects de la maitrise de I'orthographe correspondent 
a cette categoric: la maitrise de I'orthographe d'usage et celle de 
I'orthGgraphe des homophones. Le critere orthographe d*uscLge 
permet de tenir compte de la fagron dont Televe parvient a orthogra- 
phier les mots qu'il utilise et le critere homophones permet de voir 
si Televe salt bien orthographier tel ou tel mot quand blen meme sa 
sonorite est identlque a celle d*un autre mot. 



Orthographe d'usage 

Demarche des juges* — Les mots qui sont mal orthographies 
sont soulignes. La cote est attrlbuee en fonction du nombre relatif 
d'erreurs trouvees dans le texte. Exemples d'erreurs: une carosse 
(6C, SIO, EL 28); Jalou (6D, S4» EL 7); enbemdonne (6C, S5, EL 9); 
entraint (Gr 02, S32, EL 12); la vlellar (Gr 01. S22. El 23); la music 
(Gr 06» S4» EL 12); le chien a trister (Gr 06, S6. EL 16), 

1. Absence d'un systeme d'orthographe d'usage. 

2 . Presence d'un tres grand nombre d'erreurs orthographiques. 
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3. Presence de plusleurs erreurs ortliographiques. 

4. Presence de peu d' erreurs orthographiques. 

5. Presence constante d'une orthographe exacte. 

Homophones 

D6marche des ju^es. - Les homophones mal orthographies 
sont souUgnes d'un trait intermittent. La cote est attribuee en 
fonction du nombre relatif d'erreurs relevees. 

1 . Absence d'un systeme de differenclatlon orthographlque 
entre les homophones. 

2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs sur les homo- 
phones. 

3. Presence de plusleurs erreurs sur les homophones. 

4. Presence d'une ou deux erreurs sur les homophones. 

5. Presence constante d'une orthographe exacte des homo- 
phones. 

7. feCMTURE 

Cette categorle couvre deux aspects de la llslbillte d*un texte: 
la fagon dont Televe utilise la surface d'ecrlture et la clarte de la 
calUgraphle. Un texte Usible est repartl de fagon reguUere sur la 
page. Un texte blen calligraphic est un texte facilement accessible au 
lecteur qui n'a pas a deviner des mots. 

D6marche des jugcs. - Lesjuges portent leur Jugement a 
parUr de leur lecture effective d'un texte et attrlbuent une cote en 
fonction de raccessibilite de ce texte. 

1. Utilisation d*une ecriture illislble. 

2. Utilisation d*une ecriture difficilement lislble. 

3. UtilisaUon d*une ecriture passablement lislble. 

1.4 
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4. Utilisation d'une ecrlture Ilsible. 

5. Utilisation d'une ecrlture tres lisible. 



3.3.2.2 La grille de Voral 

1) L*61aboration de la grille de Toral 

Pour relaboration d'une grille d' analyse des resumes oraux 
nous nous sommes d'abord referees aux documents sulvants: 

Gouvemement du Quebec. Mlnlstere de reducation. DGDP. (1979). 
Programme d^etades, primaire, francais langue matemelle. 
Quebec. 

Gouvemement du Quebec. Mlnlstere de Teducatlon. DGDP. (1981). 
Programme d^etudes, secondaire, francais langue matemelle, 
Quebec. 

Gouvemement du Quebec. Mlnlstere de Teducatlon. DEP. (1983). 
Guide d^evahiation en classe, primaire, francais. Quebec. 

Gouvemement du Quebec. Mlnlstere de Teducatlon. DEP. (1984). 
Guide d^evaluation en classe, secondaire, francais, Quebec. 

Gouvemement du Quebec. Mlnlstere de Teducation. DEP. (1984). 
Instruments pour revaluation formative des appreniissages en 
francais langue matemelle, primaire, classe de 6^. Quebec. 

Gouvemement du Quebec. Mlnlstere de Teducatlon. DEP. (1986). 
Guide d'evaluation en classe. Evaluation formative, francais 
classe d'accueil classe de frandsation, primaire, Quebec. 

Cette faQon de proceder nous a permls, d*une part, de tenir 
compte des orientations generales du programme d* etudes du regime 
pedagoglque en vigueur, et d'autre part, de centrer Tanalyse sur ce 
qui fait Tobjet de Tapprentlssage. La dldactlque du frangals etant 
presentement axee sur les fonctions de la communication, 11 etait 
essentlel que la grille d'analyse solt composee de criteres pcmiettant 
d*analyser comment Televe parvlent a exercer une fonctlon du 
langage lors de la production d*un dlscours a Tintenilon d'un 
destlnataire. 
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Nous avons pris connaissance de travaux de Toohey (1984) 
dans le developpement d'un fest de competence linguistJque apartir 
de la typologie des echanges langaglers dans un milieu scolalre de 
Tough (1977): descrlpUon, interpretaUon, explicaUon, predicUon, 
interacUon. Toohey a propose d'utUiser une tache evaluative pour 
mesurer la competence langagiere dans chacune de ces categories: 
descripUon d'une image, rappel d'histoire, explicaUon d'un Jeu, 
prediction a partlr d'images ambigufis, demande. Les criteres 
d'evaluation sont les suivants: la prononciaUon, la sophisticaUon 
syntaxique, la richesse de HnformaUon, le vocabulaire, r unite 
(organisaUon de la forme et des idees) et la reussite de la tache dans 
son ensemble. Les differents criteres sont mesures a parUr d'une 
echeUe de cinq points sauf celui pour la reussite de la tache pour 
lequel une echelle de sept points est utilisee. 

Nous avons egalement examine les instruments utilises dans 
des recherches sur les productions orales d'eleves allophones 
notamment les travaux effectues par HEPO (voir Cummins, Lopes & 
King, 1987). Dans un test exlgeant des eleves de 7e annee qu'ils 
racontent une histolre a partlr d'une serie d'lmages, les Juges ont 
effectue une evaluation globale des productions orales a 
recoute des enreglstrements et une evaluation detalUee a partlr 
des transcriptions. L'analyse detalUee portalt sur Uaspect 
discursif (la presentaUon du contexte de Thistoire et des person- 
nages, la sequence logique des evenements, les referents et les 
connecteurs), Taspect sociolinguistique (les interrupUons, les fagons 
de prendre la parole, les marques de politesse, UutllisaUon des semi- 
auxlllalres, la volx indiquee par la structure grammaUcale ou par 
rintonation, les propositions condiUonnelles, TuUlisation de procedes 
d'attenuatlon, Tajout d'expllcations) note sur 8 points, les sujets 
pouvant obtenir 0 ou 1 point pour chacun des items. 

La metbode de Toohey nous a semble pouvolr salsir les 
aspects Importants de la competence de communication dans un 
contexte scolalre. La recherche de Cummins et al. nous a egalement 
parue pertinente dans le contexte de cette recherche puisque les 
memes mesures etalent prises en LI (portugals) et en L2 (anglais). 
En ce qui conceme la presente recherche, 11 nous paralssalt 
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souhaitable d'utlllser un genre d'instrument susceptible de refleter 
Tenselgnement et Tapprentlssage tels qu'envlsages dans le milieu 
scolaire quebecols. Ces recherches nous ont toutefols permls d'avolr 
un regard critique sur les Instruments disponibles dans le milieu 
quebecols. Entre autres, nous avons retenu Timportance de 
dlstinguer entre le Jugement global et le Jugement analytique pose 
sur les productions. 

Nous avons egalement explore la lltterature portant sur les 
rappels d'hlstoire (Brewer 1985; Connor 1984; Scollon & ScoUon 
1981; Tannen 1980; Mandler et al. 1977; Klntsch & Greene 1978) 
sans pouvolr en tirer une fagon de proceder qui pulsse se rapprocher 
sufflsamment de nos objectlfs. Nous en avons cependant degage un 
certain nombre d'elements de reflexion susceptibles de nous eclairer 
dans la discussion des resultats: la presence de traits culturels dans 
les rappels. 

ConQues dans une perspective d'evaluatlon formative les 
grilles d'observation de Thabilete a exercer telle ou telle fonction du 
langage developpees au MEQ proposent de cemer deux aspects de 
la communication: le choix des informations et la manlere de dire. 

Les grilles que Ton trouve dans les Instruments d'evalaation 
formative des apprentissages en francais langue matemelle du 
primaire permettent d'analyser les productions des eleves en fonction 
de Torganisation du discours et egalement de ses composantes 
lingulstlques. Parmi les huit grilles suggerees. six permettent 
d'observer si les strategies utilisees par le locuteur lul permettent de 
realiser son intention de communication, une septieme permet 
d*observer si le discours utilise est adapte a Tinterlocuteur et enfln, 
une hultieme permet d*observer si le discours est adapte aux 
caracteristiques de la situation de communication. Ces grilles sont 
extremement detaillees et requlerent la presence des locuteurs pour 
leur utilisation car plusleurs crlteres referent aux stiategles non 
verbales de la communication. Les grilles du primaire n*ont pas leur 
equivalent au secondaire. On trouve des instruments susceptibles 
d*aider Televe a ameliorer son discours mals qui ne pouvaient etre 
utilises de la mSme fagon avec des productions achevees. Nous 
avons done decide de ne travailler qu*a partir des grilles du primaire. 
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En procedant a Tetudp de ces differentes grilles et des 
appllcaUons qu'elles pouvalent susclter. U nous est apparu 
complexe de les utUlser telles quelles sans apporter de modifl- 
cations compte tenu des objets sur lesquels nous comptions falre 
porter notre analyse. Nous avons cependant conserve I'esprlt 
de ces grilles en retenant d'emblee les crlteres relies a 
rorganisation du discours. II est a noter cependant que nous avons 
utilise une terminologie quelque peu differente puisque nous 
souhaitions pouvoir facUement faire des liens ou des rappro- 
chements avec I'ecrit. 

L'introduction de differences s'est faite au regard de criteres 
relies aux indices de coherence que nous avons en quelque sorte 
detalUes. C'est ainsi que flgurent dans les grilles les criteres Hens et 
referents. Par ailleurs. nous avons introduit des criteres d'analyse 
specifiques aux enonces en tennes d' organisation et de grammati- 
calit6. Encore une fois. ces aspects allaient nous permettre de 
decrlre les performances des eleves en se referent a des indices 
slmUalres a ceux qui avalent ete retenus pour I'ecrit. Cette attention 
portee aux aspects qualitatifs des enonces est d'allleurs presente 
dans les echelles d'evaluation descriptive qui se trouvent dans les 
Instruments d' evaluation formative. JranQcds, classe d'accueil, classe 
de francisation Leur presence s'expllque du fait que. lorsque Ton se 
penche sur I'apprentissage d'une langue seconde, U est souhaitable 
de voir comment a bien des egards la qualite des enonces est 
frequemment un gage d'efficacite ou de reussite de la communi- 
cation. Enfln. nous avons regroupe sous I'item phonologic deux 
criteres: prosodie et phonemes. En langue matemelle. le seul 
crltere qui est retenu a ce chapitre est Yintonation. Celle-ci 
est plus ou moms utllisee pour traduire la notion de prosodie. 
En ce qui nous conceme. nous avons prefere parler de prosodie 
puisque ce terme couvre a la fois les aspects intonatifs et 
rythmiques de la communication. Par ailleurs. si nous avons 
egalement retenu le crltere «phonemes. c'est que dans I'appren- 
tissage des langues secondes la realisation de certains pho- 
nemes demeure toujours un element complexe. Ces criteres relatifs 
a la phonologie sont cependant traites au regard de leur 
influence sur rintelligibilite du message. Nous ne voulions pas 
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introduire de notion de «prononciation standard^ car pour 
aucun des crlteres nous ne nous sommes referee^ a un decoupage 
en termes de ^niveau de langue*. 

Une utilisation de ces difTerentes grilles lors de Tanalyse de 
resumes oraux recueillis lors d*une pre-experlmentation nous a 
permis de verifier lajustesse des crlteres et egalement la facilite avec 
laquelle lis adlaient permettre de cemer les differentes composantes 
du discours. Comme pour Tecrit, 11 nous est apparu essentlel de 
preciser les grilles afin de tenlr compte de la r^tuation bilingue d*une 
partie des sujets. En effet. pour certaines categories* les instruments 
utilises en langue matemelle nous ont semble manquer de raffl- 
nement de sorte que plusieurs manifestations que nous reperlons de 
fagon assez frequente dans des resumes oraux produits par des 
enfants allophones demeuralent inclassables ou du moins devaient 
etre asslmilees a d'autres manifestations. Ceci auralt pu entrainer 
des confusions lors de Tinterpretation. C'est pourquoi nous avons 
decide de revoir les grilles en fonction de ces observations et de les 
modifier compte tenu du contexte dans lequel devait se derouler 
Texperlmentatlon. II nous fallalt prendre en consideration que ces 
diverses grilles avaient ete congues au regard des programmes de 
frangais langue matemelle et que nous vouUons analyser les 
productions orales de sujets francophones et allophones. C*est done 
Texperience pratique qui nous a suggere les modifications que nous 
avons apportees. Ainsi, nous avons introduit quelques criteres et 
procede au deplacement de quelques autres. 

2) La trrjiscription des enregistrements 

Pour realiser les transcriptions. Tecrit utilise est la graphie 
traditioimelle. Bien que Torthographe frangalse ne puisse dormer 
une image fidele de Toralite. nous avons opte pour cette graphie pour 
des ralsons de prlorltes et egalement de temps. En effet. nous ne 
souhaltions pas falre une analyse poussee des aspects phonetlques 
des discours produits. Nous avons cependant ajoute a cette ^^raphie 
quelques notations pouvant permettre de conserver certains aspects 
propres a Toral: les pauses (/ ou //). les montees et descentes 



METHODOIjOGIE 



d'lntonatlon (ti). les passages non Ungulstiques (...). De la sorte. il 
nous etait possible de ne pas negliger tout a fait ces aspects qui ont 
un certain impact sur le maintien de la communicaUon entre 
locuteurs, que ce soit du point de vue du maintien de Tinteret ou de 
celui de rinteUigibUite. En ce qui a trait aux phonemes dont les 
realisaUons suscitent des problemes de discrimination, les differen- 
tes possibilltes dUnterpretation sont superposees. Par exem^le^ le 
Juge pourra lire dans la transcription: «(...) U a cache le bebe^^^^^ le 
tapis* (6A, S13, OL 24). 

3) Lc cholx d'unc 6chclle d'apprdciation 

Pour proceder a la consignation des opinions a propos de la 
qualite des discours produits, nous avons utilise une echelle 
descriptive a cinq echelons. A chacun des echelons correspond une 
manifestation observable ce qui permet au juge de formuler un 
Jugement en s'appuyant sur des indices facilement reperables dans 
les productions orales. 



4) Dfemarchc d'analysc suivic par les jugcs 

Une transcription des resumes oraux enregistres a ete 
realisee prealablement au travail d'analyse. Les Juges avalent done 
a leur disposiUon un enregistrement sur cassette et une transcrip- 
tion de ces resumes. Les resumes oraux ont ete analyses a Talde de 
la grille par deux Juges foraies en didactique des langues et en 
linguisUque. lis disposalent de crayons de couleur pour noter a 
meme les transcrlpUons les manifestations qu'ils observalent et a 
parUr desquelles lis devalent formuler leur Jugement et alnsi 
attnbuer telle ou telle cote. Une couleur donnee correspond a 
chacun des items figurant dans la grille. Cette fagon de proceder 
devait permettre un retour rapide sur les indices qui ont amene un 
Juge a choisir une cote en partlculier. 

Les Juges ecoutalent Tenregistrement pour porter leur 
Jugement global. II en etalt de meme pour les items qui sont propres 
a roral: la phonologic (prosodie. phonemes) et les pauses. Pour les 
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autres items, les Juges ont utilise leur transcription. La 
attribuee tient compte de la longueur relative du discours. 



cote 



Apres Tanalyse de chaque discours, les juges echangeaient 
entre eux pour revoir les cotes qu'ils avalent attrlbuees en fonction 
de chacun des items de la grille. S'il y avalt accord, ils procedaient 
a ntem suivant; s*il y avait disaccord, ils revisaient les elements qui 
les avaient amenes a tel ou tel choix de cote. S'il s'agissalt d'une 
erreur d* observation ou d'interpretation, le rajustement etalt apporte 
sans plus de discussion; par contre, s'il y avait mesentente causee 
par une interpretation distincte, les Juges discutaient pour parvenir 
a un consensus, mais alors la cote portee a la grille etait encerclee 
pour signlficr qu'il y avait eu discordance en regard du Jugement 
formule. Une perlode d'entrainement prealable au codage des textes 
retenus pour Tetude a permis aux Juges de vadider la procedure et de 
s*entendre sur leurs criteres d*evaluation. 



5) Presentation des categories et des critires de la grille 

Nous presentons dans les pages qui suivent les categories 
ainsi que les criteres retenus dans la composition de la grille. Nous 
decrivons egalement comment chacun des criteres doit etre inter- 
prete dans la demarche d*analyse des discours. Par ailleurs, nous 
donnons le genre de manifestations qui correspond aux differents 
echelons. 



Nombre de mots 

Les mots sont comptes sur chacune des transcriptions. 
La technique utilisee consiste a compter chacun des mots 
quelle que soit sa nature grammaticale. Ce chiffre a ete utilise 
comme coefficient de ponderation pour neutraliser reffet de la 
longueur du resume lorsqu*il s*aglssait d*evaluer la frequence de 
certaines erreurs. 

La grille d*analyse des resumes oraux et la signification des 
echelons est presentee sous forme resumee a TAnnexe 2. La grille est 
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egalement presentee sous forme de tableau a I'Annexe 4. Le tableau 
permet de constater les sous-categories de la grille, soit les aspects 
de la production orale qui ont fait I'objet d'analyses. 

1. DISCOURS 

Jugement global ou hoUstique 

Cette categorie correspond au resume oral dans son ensem- 
ble II s'agit done pour I'auditeur de Juger de la qualite globale du 
discours. Dans le cas present, la tache du narrateur est de laire un 
resume pour un destlnataire qui ne possede aucune information sur 
le sujet. Le recit a produire est done de type informatif et il 
importe que toutes les informations essentielles soient presen- 
tes et explicites. Par aiUeurs. comme une des qualites d'un resume 
est la concision, il apparUent a I'auditeur de Juger si ce 
critere a ete respecte. 

D6marche des juges. - Les Juges ecoutent renreglstrement 
du discours oral et posent un Jugement global. 

1. N*a pas resume. 

2. A resume de faQon Insatisfaisante pour le destlnataire. 

3. A resume de fagon peu satisfaisante pour le destlnataire. 

4. A resume de fagon satisfaisante pour le destlnataire. 

5. A resume de fagon tres satisfaisante pour le destlnataire. 



2. ORGANISATION DU DISCOURS 

Cette categorie regroupe des criteres permettant de porter un 
Jugement sur la structure du discours. 

Dicoupage du discours 

A ce critere correspond la fagon dont I'eleve a decoupe son 
discours pour le rendre facilement comprehensible pour son 
destlnataire alnsi il comprend: 
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a) la presence d*une amorce qui permet a celul qui ecoute 
de sc falre rapldemenl une Idee du sujet; 

b) le regroupement d'lnformatlons permettant de donner 
une Impression de sequences; 

c) la presence d'une conv^luslon qui rend expllclte le 
denouement de Thlstolre. 

Amorce 

Uamorce dolt en quelques enonces donner une Idee breve de 
rhlstolre. c*est-a-dlre. le fait qu*ll s'aglt d un enfant qui passe entre 
les mains de dlfferentes personnes ou, encore, d un foyer ou d un 
lieu a un autre. 

Demarche des ju£es. - La cote est attribuee en fonctlon de 
son degre d'aJTinlte avec cette Idee. 

1 . Absence d*amorce 

2. Presence d une amorce de dlscours sans relation avec le 
suJet du fUm. 

3. Presence d'une amorce de dlscours en relation partielle 
avec le suJet du film. 

4. Presence d*une amorce de discours avec inference en 
relation partielle avec le suJet du film. 

5. Presence d une amorce qui donne une Idee complete de 
rhlstolre. 

Regroupements 

Les regroupements correspondent a des subdivisions dans le 
dlscours et correspondent ainsl a des sous-ensembles d'lnfomiatlon. 
Celul qui ecoute dolt sentlr que le narrateur prodult verba- 
lement un certain nombre de regroupements d*ldees qui lul 
pennettent de passer dune partle de Thlstolre a une autre. Les 
sequences du film constituent Icl des elements de reference sur 
lesquels Televe peut s'appuyer. 
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Demarche dcs juges, - Les Juges considerent s*U y a des 
sous-ensembles d'informatlon et si ceux-ci correspondent effective- 
ment a des regroupements d*idees. 

1 . Absence de sous-ensembles d'informatlon. 

2. Presence sans correspondance a des regroupements 
d'idees. 

3. Presence avec et sans correspondance a des regrou- 
pements d^idees. 

4. Presence avec correspondance a des regroupements 
d^idees pour le recit uniquement. 

5. Presence avec correspondance constante a des regroupe- 
ments d'idees que ce soit pour le recit comme pour 
Tamorce et la conclusion. 



Conclusion 

La conclusion doit en quelques enonces resumer Tidee ou la 
portee de Thistoire: des gens recueillent Tenfant rejete de tous malgre 
leur situation ^recalre. 

Demarche dcs juges* - Les cotes sont attribuees en foncUon 
du degre d'affinite de la conclusion avec le sujet et la qualite de 
rinference: Televe paivient a rendre explicite la notion de «bebe 
abandonne ou rejete» et le fait que des gens demunls le prennent en 
charge sans se soucier de leur situation sociale. 



1. Absence de conclusion. 

2. Presence mais sans relation avec le suJet du film. 

3. Presence et en relation avec le suJet du film. 

4. Presence avec inference en relation partielle avec le suJet 
du fUm. 

5. Presence avec inference en relation dlrecte avec le suJet 
du film. 




100 



Chapitre HI 



Coherence du discotirs 

A ce crltere correspond la structure interne du discours: 
comment I'eleve est parvenu a organiser son discours pour 
qu'll soit facUement comprehensible pour le destinataire. La 
presence d'un ordre logique dans la presentation des infor- 
mations cree pour Tauditeur un fil conducteur qui lui permet 
de saisir le message global. Les Hens choisis facilitent egale- 
ment le passage dune information a une autre ou d*un groupe 
d'lnformations a un autre. Plus ils sont expllcites et varies 
plus ils sont efficaces et permettent a celui qui ecoute 
d'etablir le lien souhalte (temps, cause, addition, ajout, illus- 
tration, nuance, opposition). Enfin, la presence de r^f^ents 
identifiables permet au destinataire de suivre facilement a qui ou a 
quoi refere le narrateur. 

Ordre logique 

Un des crlteres de choix du film avait ete le fait qu'il com- 
porle des sequences facilement identifiables que les eleves auraient 
a traduire en mots. Est considere comme th^me principal, I'idee 
d'un bebe qui est rejete ou qui n'est pas prls en charge parce que les 
gens sont trop occupes et n'ont pas le temps et aussi parce qu'ils 
prlvilegient leurs occupations ou preoccupations personnelles 
presentes. La notion de passage refere aux sequences importantes 
du film soit: 

— un homme d'affaires qui est tres occupe; 

— des vleux qui ont deja un chien: 

— un couple dont une des personnes ne souhalte pas d'enfant de 
peur de perdre ses privileges; 

— un bebe lance au depotolr apres etre passe de porte en porte: 

— un bebe recuelUl par des clochards. 

D6marche des Juges* — Les attentes des Juges vont dans le 
sens d'une presence de passages correspondant aux sequences 
importantes du film et lies au theme principal. 
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1. Absence d'ordre logique (information eparpillee). 

2. Presence d'informations permettant de comprendre des 
elements du theme principal. 

3. Presence de passages permettant de comprendre des 
parties du theme principal. 

4. Presence de passages permettant de comprendre le 
theme principal. 

5 . Presence d'un ensemble structure d'infoi-mations permet- 
tant de comprendre le theme principal. 



Liens 

Sont consideres comme peu c. plicites des liens comme «et» 
particulierement lorsqu*ils se repetent tout au long de la narraUon. 
Uintroductlon de varlantes au itet» par r utilisation de *puis», «apres» 
est consideree comme plus explicite sauf quand ils se repetent. La 
varlete nalt de r utilisation en altemance de liens comme «ensuite». 
«parce que», «de plus*. «alors», etc. 

Demarche des juges. ~ Les juges soulignent les mots liens 
puis precedent a un Jugement en fonctlon du degre d*explication et 
de la frequence d*utilisation. 

1 . Absence de liens. 

2. Presence de quelques liens peu explicites entre les 
informations. 

3. Presence frequente de liens explicites mais non variee 
entre les informations. 

4. Presence constante le plus souvent variee de liens 
explicites entre les informations. 

5. Presence constante et toujours variee de liens explicites 
entre les informations. 
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R^f6rents 

Ce qui est considere ici. c'est le fait que Televe utilise des 
pronoms, des indices de temps et de lieu que Tauditeur est capable 
de relier au bon referent dans le recit. 

Demarche des Juges. — Lors de la lecture de la transcription, 
les juges indiquent par une fleche ou fleche brisee si oui ou non il 
est possible de retrouver le referent. 

1. Absence de referents. 

2. Presence d*un grand nombre de referents non Identi- 
fiables. 

3. Presence de plusieurs referents non identifiables. 

4. Presence de peu de referents non identifiables. 

5. Presence constante de referents identifiables. 

3. CHOIX DE L'INFORMATION 

A cette categoric correspond les choix qu'a pu effectuer le 
nairateur compte tenu de son intention, de son destinataire et du 
contexte de communication. Dans le cas d*un discours informatif, il 
faut verifier 

r si Televe a su choislr les infomiations essentielles et 
en nombre sufflsant et par allleurs. s*il a foumi des 
details qui contribuent a enrichir la comprehension du 
destinataire ou au contralre a lul faire perdre le fll 
conducteur; 

2° si le lexique permettant de transmettre ces informations 
est suffisamment precis et dlversifie pour creer chez le 
destinataire des Images claires. 

Sufflsance et pertinence 

Sont considerees comme essentielles les infomiations qui 
permettent de comprendre Thistolre: unjeune enfant passe entre les 
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mains d'un homme d'affaires, de vieux, d*un couple, se retrouve 
dans un depotoir et est enfin recueilU par des clochards. Les 
details sont utiles s'lls permettent de mieux comprendre 
rhistoire. Par exemple, rhomme d'affaires est constamment 
sollicite par telephone, les vieux ont deja un chien qui 
demande de Tattentlon, le marl veut que sa femme continue a 
s'occuper des taches domesUques et enfin, les clochards prennent 
soin du bebe. D'autres details sont juges non pertinents car lis 
contribuent a une surcharge d'lnformation et font perdre le fll 
conducteur. Ex.: le chien qui fait la valsselle et passe Taspirateur 
pour attirer Tattentlon. 

Demarche des juges, — Les juges verlfient dans quelle 
proporUon les Informations essentlelles sont presentes et si les 
details sont dlrectement lies a ces informations ou pas. 

1 . Absence d* Information. 

2. Presence d'une partle des informations essentlelles mals 
accompagnees d*une foule de details Inutiles. 

3. Presence d'une partle des informations essenUelles mals 
accompagnees de plusieurs details inutiles. 

4. Presence d'une partle des informations essentlelles sans 
details inutiles. 

5. Presence des informations essentlelles sans details 
inutiles. 

Lezique pr6cis ct dlvcrsifi* 

Le lexlque qui a ete considere est celui qui est dlrecte- 
ment lie a rhistoire. L'utilisation d'un certain nombre de mots 
specifiques plutot que generlques rend une histoire plus 
explicite pour celui qui Tecoute. Les mots juges importants 
sont les suivants: homme d'affaires, des vieux, vieillards, per- 
sonnes agees, voisins, voisines, abandonne, rejete, couple, 
amoureux, marl, epoux, epouse, jaloux, occupe. carrosse, depotoir, 
ferralUes, clochards, roblneux. 
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Demarche des juges. — Les Juges veiifient si le lexique precis 
est present et dans quelle proportion. 

1. Absence de lexique precis et diversifie. 

2. Presence frequente d*un lexique peu precis. 

3. Presence frequente d'un lexique precis mais non diver- 
sifie. 

4. Presence constante d*un lexique precis mais non diver- 
sifie. 

5. Presence constante d*un lexique precis et diversifie. 
4. ORGANISATION DES feNONC^^ 

A cette categoric correspond la faQon dont le narrateur a 
organise les enonces qui constituent son discours. Ainsi le destlna- 
talre peut ecouter un recit ou 

r les enonces sent clairs et bien decoupes et ainsi faciles a 
comprendre et ne posant pas d*ambigu!tes au niveau de 
leur interpretation; 

2° les enonces sont complexes et varies et ainsi susceptibles 
d*exprlmer des messages bien developpes et de maintenir 
son attention; 

3° les pauses contribuent a rendre le recit intelligible. 

La maitrise ou non de ces dilTer^nts criteres par le narrateur 
influe sur la qualite du recit. 



ClaTt6 et dicoupage 

Sont consideres comme clairs les enonces qui sont faciles a 
ecouter et qui se comprennent aisement: le message qu'ils vehiculent 
est facile a salsir. Les enonces sont consideres confus lorsqu*ils se 
composent de plusieurs idees sans pour autant que les liens entre 
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ceUes-cl solent expllcltes. L'audlteur dolt souvent reecouter pour 
trouver les liens. Le decoupage est prls Id dans le sens d'une 
coupure effectuee entre les Idees. 

Demarche dcs jujes. - Les juges indlquent le debut et la fin 
des enonces puis evaluent le nombre relatlf d'enonces confus et mal 
decoupes. 

1. Absence d'enonces clairs et blen decoupes. 

2. Presence d'untres grand nombre d'enonces conlus etmal 
decoupes. 

3. Presence de plusleurs enonces confus et mal decoupes. 

4. Presence de peu d*enonces confus et mal decoupes. 

5. Presence constante d*enonces clairs et blen decoupes. 

Complezit6 et vari6tfc 

Sont conslderes comme complexes, les enonces qui presen- 
tent des structures autres que celle de sujet-verbe-complement. 
Uattentlon est done portee aux subordonnees, subordonnees 
relatives, circonstanclelles, causales, etc. La varlete nait du soucl de 
ne pas reprendre continuellement le meme genre d*enonces et 
d*apporter de la precision dans Texpresslon dcs Idees. 

Demarche dcs juges. - Les Juges marquent les enonces 
complexes puis evaluent la varlete. 

1. Absence d'enonces complexes et varies. 

2. Presence de peu d*enonces complexes et non varies. 

3. Presence de plusleurs enonces complexes mals non 
varies. 

4. Presence d'un tres grand nombre d'enonces complexes 
mals non varies. 

5. Presence constante d'enonces complexes et varies. 
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Pauses 

Comme nous Tavons mentlonne precedeimiient, sulvant son 
importance, la pause est marquee pai* une ou deux barres obliques. 
Les passages non llngulstlques qui correspondent, de la part du 
locuteur. a des hesitations a poursuivre le recit sont notes sous 
forme de parentheses. Les pauses sont approprlees lorsqu*elles 
correspondent a des articulations de la pensee et inappropriees 
lorsqu'elles exercent un morcellement a I'interieur des Idees 
exprimees. Voici le genre de pause qui est considere comme 
inapproprle: «...il a ouvert / la porte...» {6A, Sl5, OL 16); «...puis les 
deiix vieux cherchaient leur chien apres / quand lis ont vu» {6C. 
SI 9, OL 19); «... comment un enfant/ e-s-t passe des mains de 
quelques personnes» (Gr 06. S5, OL 3-4). 

Demarche des juges* — Les Juges ecoutent Tenreglstrement 
et Usent la transcription. lis evaluent la pertinence des pauses puis 
attribuent la cote correspondante. 

1. Absence de pauses approprlees. 

2. Presence de pauses toujours inappropriees. 

3. Presence de pauses parfois inappropriees. 

4. Presence constante de pauses nials pas toujours ap- 
proprlees. 

5. Presence constante de pauses approprlees. 

5» GRAMMATICALITfe DES 6N0NC6S 

A cette categoric, correspondent plusieurs criteres dont le 
respect n'est pas essentiel a )a comprehension du message nean- 
molns lis conlribuent a relTlcacite de la communication. Lii morpho- 
syntaxe couvre toutes les transformations que sublssent les mots 
a rinterleur d*une phrase et toutes les regies de combinaison de ces 
mots dans la phrase. Ainsi ce critcre permet de verifier la maitrlse 
de plusieurs aspects du frangais: les parl.ltlfs. les pronominaux, le 
cholx des prepositions. Tordre des mots, les contractions du radical 
et de la temilnalson dans la formation des verbes. La temporaliti 
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correspond a Temploi approprie de tel ou tel temps de verbe compte 
tenu du reclt et egalement a la concordance des temps de verbe a 
rinterieur d'un meme discours. Le critere genre et nombre refere 
aux marques. 



Morphosyntaxe 

En ce qui a trait a la morphosyntaxe, il s'agit de verifier si 
Televe se conforme aux regies du frangals quant aux aspects 
menUonnes precedemment. A Utre d*exemple» void le genre 
d'erreurs qui est considere: 

- erreur sur le relatif: «... c'est un p'Ut bebe qui qui sa mere etait 
pauvre...» (6A. S13. OL 2-3); «... | | chaque maison qu'ils Tont 
depose.... (Gr 02. Sll, OL 33); 

- erreur dans le choix de la preposition: «...il I'a mis dans une 
autre porte...» (6C. S2. OL8); «...a mis le bebe en dessous de le 
drap...» (Gr 10. S2. OL9); 

- absence de preposition: «... puis y a cogne la porte...» (6A. S13» 
OL 5); «... et puis tous les autres la c'etait la meme ciiose...» (Gr 
07. S23. OL 15-16); 

- redondance du pronom par rapport au nom «Cetall une viellle 
monsieur et une vieille madame qui Taimaient un bebe» (6A. 
S13, OL 6-7-8); «...le mari Ta envoye le bebe...» (Gr 01, S13. 
0L18): 

- absence du pronom complement «le»: «... sembie qui a dit que 
(...) qu*il donne trop de probl^mes qu'il pouvait pas garder...» 
(6A. S15, OL 16): «...lafemme cachait I'enfant (...) pour que son 
ami nc voit pas.. (Gr 02. SIO, OL 34-35-36); 

- erreur dans la formation du verbe pronominal: «... il occupait le 
chien...» (6C. S2. OLIO): 

- erreur dans Tordre des mots: «...lr gars avee un blanc veste...» 
(6C. SI 6. 0L8). 

1 . Absence de morphosyntaxe. 

2. Presence d*un tres grand nombre d*erreurs morphosyn- 
taxiques. 
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3. Presence de plusleurs erreurs morphos)nitaxiques. 

4. Presence de peu d'erreurs morphosyntaxlques. 

5. Presence constante d*une morphosyntaxe exacte. 

Tempo»lit6 

Les attentes en termes de temporallte sont dlrectement 
rellees a la tache de communication orale de Televe. Pour falre son 
resume, Televe pouvait utlUser le present de narration ou, encore, 
Timparfalt en concordance avec le passe compose et le passe simple, 
^utilisation de verbes a rinflniUf alors qu*un autre mode 
s*impose est considere comme une absence de marques de tempo- 
rallte. Void quelques exemples d*erreurs de temporallte: «... et 
amener le chien...» (6A, S13, OL 20); «...puis la grand-mere 
puis le grand-pere lis sont entrain de Jouer puis lis ont regarde...» 
(6A, S15, OL 30-31); «...il dit on mettre a la maison suivante» (Gr 04, 
S31, OL 56-57); «... eux autres i ont un chien pis la ce serait leur 
enfant...* (Gr 01, S3, OL 6-7). 

Demarche des Juges. — Les temps de verbes inappropries 
sont soulignes. Une cote est attrlbuee compte tenu du nombre relatif 
de temps de verbes inappropries. 

L Absence de marques de temporallte sur le verbe. 

2. Presence d*un tres grand nombre de temps de verbes 
inappropries. 

3. Presence de plusieurs temps de verbes inappropries. 

4. Presence de peu de temps de verbes Inappropries. 

5. Presence constante de temps de verbes appropries. 

Genre et nombre 

Puisqu*il s*agit d*analyser Toral, des indices sur Texpression 
du genre et du nombre comme de la pluralite ne sont transcrits que 
si ceux-ci sont audlbles. Des indications du genre peuvent etre 
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marquees par rutillsatlon de Tartlcle, la reference pronominale ou un 
afllxe nominal. Void quelques exemples: «... un petit armolre...* (6A, 
SlO. OL 10); «...le voisin avait un loup / un loup qu'elle occupalt...* 
(6B. S4. OL 13-14); «...deux vleux personnes...» ((6A, Sl5, OL 21); 
«...il s*est retrouve devant / un porte d'un horame...* (Gr 02, SlO. OL 
5-6); «...ce qui veut dire meme que une personne n'a pas une 
affecUon / il va chercher son afTecUon...» (Gr 10, S7. OL 5-6-7). En 
ce qui a trait a la pluralite. ce qui est prls en compte c*est la 
reference pronominale. Par exemple, «... les hommes ils etalent trop 
z'occupes avec le bebe, le bebe lui causait des problemes...» (6C, 
S19, OL 5-6); «...onm*amontre que ... une femme et un homme qui 
raiment bien son chien...» (Gr 01, S30. OL 11-12-13). 

D6marche des juges* — Les erreurs de marques de genre ou 
de nombre sont indiquees sur la transcription. La cote est donnee en 
fonction de la presence ou de Tabsence d*erreurs. 

1. Absence de marques de distinction de genre et de 
nombre. 

2. Presence d'un tres grand nombre d*erreurs sur les 
marques de genre et de nombre. 

3. Presence de plusieurs erreurs sur les marques de genre 
et de nombre. 

4. Presence de peu d'erreurs sur les marques de genre et de 
nombre. 

5. Presence constante de marques de genre et de nombre 
adequates. 

6* PHONOLOGIE 

Deux aspects de la phonologic correspondent a cette 
categoric: la prosodie et la realisation des phonemes. Le crltere 
prosodie permet de tenir compte de la fa^on dont Televe parvient a 
utlliser une prosodie adequate au type de discours produit. Le crltere 
phondmes permet de verifier si Televe parvient a realiser les 
phonemes du fran^ais de fafon a ne pas brlser la chaine sonore et 
ainsi nuire a rintelligibilite du message. 
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Prosodle 

Les attentes relatives a la prosodie sont directement liees a 
la tache proposee a Televe. Celui-ci avait ete informe que son reclt 
seralt ecoute par d'autres eleves desireux de falre un choix parmi 
plusieurs films. 

Demarche des juges* — Les juges ecoutent renreglstrement 
et lisent la transcription qui porta des notations relatives a la 
prosodle. lis evaluent la qualite de la prosodie au regard du type de 
production: la prosodie soutient-elle rintelllgibilite du recit? 

1. Utilisation d'une prosodie inadequate. 

2. Utilisation d'une prosodie souvent inadequate pour 
soutenir rintelligibilite. 

3. Utilisation d'une prosodie passablement adequate pour 
soutenir rintelligibilite. 

4. Utilisation d'une prosodie adequate pour soutenir 
rintelligibilite. 

5. Utilisation d'une prosodie tres adequate pour favorlser 
rintelligibilite. 



Phonemes 

Les attentes en termes de realisation des phonemes sont 
reliees a I'impact que celle-ci peut avoir sur la transmission du 
message. Une bonne realisation des phonemes fait en sorte que celui 
qui ecoute ne s'attarde pas a s'interroger si. oui ou non. il a bien 
compris ce que I'autre voulait lui dire; par centre, une realisation 
inadequate peut modifier le message, ceci a divers degres. 

Demarche des juges* — Les juges ecoutent renreglstrement 
et prennent note du nombre de fols qu'lls sont genes dans recoute 
du recit par une realisation amblgue de certains phonemes. 

1. Realisation des phonemes toujours Inadequate et qui 
empeche rintelligibilite. 
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2. Realisation des phonemes souvent Inadequate et qui nult 
a rinteDiglbUlte. 

3. Realisation des phonemes parfols Inadequate et qui nult 
a rmteUlglbUlte. 

4. Realisation des phonemes adequate et qui soutient 
rintelliglbUlte. 

5. Realisation des phonemes toujours adequate et qui 
favorlse rintelligibllite. 

3.4 TRAITEMENT DES DONlfflfcES 

Le traitement des donnees a ete fait en deux etapes: dans un 
premier temps, nous avons effectue des analyses quantitatives et 
dans un deuxieme temps des analyses qualltatlves. 

3.4.1 Les analyses quantitatives 

Le traitement des donnees a ete realise a Talde du logiciel 
SPSS. II se veut essentiellement descrlptif et ne vise aucune 
generalisation au-dela des sujets de la presente recherche. Premie- 
rement, nous avons calcule les moyermes et les ecarts-types pour 
chaque partie des grilles de Toral et de Tecrlt puis pour chacune des 
sous-composantes et enfln pour le nombre de mots. Deuxiemement. 
nous avons examine au moyen de correlations et d'analyses de 
regression, les liens entre les Jugements holistiques. les Jugements 
analytiques et les diflferentes parties des grilles. Selon Cooper (1977), 
lorsque de bonnes conditions d'evaluation sont presentes. soit 
rinteret et la dlsponibillte des Juges. revaluation holistique des 
productions ecrltes des eleves demeure le moyen le plus direct et le 
plus valable de les classer selon leurs hablletes d'ecriture. Les scores 
obtenus foumlssent alors un classement flable des scripteurs. Nous 
souhaitions done explorer les liens entre les dllTerents Jugements 
poses. Canale et al. (1988) ont deja slgnale la pertinence de ces 
relations. Ensulte. nous avons degage les moyennes et les ecarts- 
types obtenus par les dlfferents sous-groupes ethnlques en relation 
avec la moyenne du groupe. 
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Les resultats des analyses ont ete representes graphiquement 
a Taide du logiciel S. Wainer et Thiessen (1981) ont signale TuUlite 
des procedures graphiques dans la presentation des donnees, Elles 
foumissent une aide dans Tanalyse et Tinterpretation des donnees; 
par ailleurs, elles resument ce que nous savons des donnees tout en 
exposant ce que nous ne savons pas. Comme le souligne Cleveland 
(1985), les graphiques s'averent de puissants outils pour Tanalyse 
des donnees parce que les methodes graphiques permettent de 
retenir rinformation contenue dans les donnees sans la reduire. Les 
methodes graphiques permettent done de completer Tinfonnatlon 
foumie pax la statlstique descriptive. 

Les resultats ont done ete representes graphiquement pour 
tenter de cemer des proflls des productions des eleves. Les graphi- 
ques linesiires sont faits a partlr des moyermes obtenues par 
Tensemble des sujets et par les differents sous-groupes. Chaque fois, 
ces moyennes sont accompagnees des ecarts-types correspondants 
de faQon a ne pas perdre de vue la variabllite «indivlduelle» qui peut 
se presenter a Tinterleur d'un groupe ethnique, Les diagrammes en 
boite sont realises a partir des medianes et des percentiles. 

Par ailleurs, nous avons tente de voir s*ll existait des 
rapprochements entre les proflls obtenus pour Toral et Tecrit et ceci 
pour les deux niveaux scolaires. 



3,4,2 Retour qualitatif sur les testes 

Dans cette deuxieme etape. nous avons refait une lecture 
complete des textes ecrlts du secondaire pour en salsir les particu- 
larites et proceder a une Illustration des manifestations langa- 
gleres presentes dans les textes et qui ne semblaient pas pouvoir 
etre pergues par les grilles de type scolaire. Nous donnons 
done un certain nombre d^exemples de ces manifestations 
relevees dans les textes a partir des methodes proposees par 
differents chercheurs qui ont examine des textes produits par 
des loculeurs ou des scripteurs appartenants a differentes groupes 
socioculturels. A titre d*exempie, nous avons utilise les indices 



127 



M^THODOLOGIE 



113 



de Chafe (1982), reprls par Hansen-Straln (1989), pour constater la 
presence de traits d'oralite et les releves lexicaux de Tannen 
(1980) pour cemer le point de vue du narrateur. 

Rappelons ici les indices proposes par Chafe: la manifestation 
de la premiere personne comme de references aux processus de 
pensee du locuteur. le controle de la transmission de rinformation. 
rutilisation d'un ton d'insistance, la presence de confusion et. le 
recours a des citations. Nous avons done relu les textes en notant la 
presence de ces traits. En ce qui a trait aux releves lexicaux, tels que 
proposes par Tannen. nous avons fait '.e releve de la fagon dont les 
eleves avaient Identifie un personnage dans leur texte ecrit soit 
•rhomme d'affaires* pour ensuite tenter de voir si ces choix lexicaux 
refletaient des perspectives diiferentes. 
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Le resultat des analyses 
des productions orales et ecrites 



La revue des ecrlts eflfectuee dans le domaine de la Iltteracie 
de meme que dans celui de la rhetorlque contrastive. nous a 
amenees a nous interroger sur la presence de differences 
dans les productions orales et ecrites des sujets allophones et 
francophones de meme qu'a questionner la capacite des instruments 
de type scolaire a capter ces differences. Des travaux comme ceux 
de Hansen-Strain (1989) ont mis en evidence des variations entre 
des groupes d'apprenants appartenant a des cultures differentes et 
plus precisement a des cultures de tradition orale ou de tradition 
ecrite. De plus, les travaux de Purves et al. (1988) ont fait ressortlr 
la presence de preferences cultureUes sur les plans styllstique et 
llnguistique. Pour sa part. FYoese (1987) a souligne I'importance de 
developper des mesures qui sclent plus flables que ceUes qui sent 
utllisees presentement aupres d'elevespour qui la langue d'enselgne- 
ment est une langue seconde. Alnsi. pour chacune des mesures 
utllisees. les resultats sont presentes pour I'ensemble des 
sujets et pour chacun des sous-groupes ethniques. Cette presen- 
tation nous permet de constater la specificite de la performance de 
chacun des sous-groupes par rapport aux differentes sous-categories 
des deux grilles. 



4. 1 LA LONGUEUR DES TEXTES 

Les enfants ayant des antecedents culturels et llnguistiques 
dlfferents de ceux de la majorite sont souvent perQus comme 
accusant un certain retard comparativement a leurs pairs qui eux 
sont des locuteurs natlfs (Maguire 1988). Comme nous souhaitions 
verifier s'il y avait un ecart entre les resultats de revaluation des 
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productions orales et eciites des eleves allophones et ceux des eleves 
francophones. 11 nous est apparu necessalre d'exanilner si certains 
eleves ou sous-groupes d'eleves avalent accuse des difflcultes face a 
l-accompUssement de la tache. Par allleurs. 11 s'est avere Important 
de tenir compte de la longueur des textes de fa?on a ne pas penaUser 
les eleves qui auraient ecrlt de plus longs textes ou raconte le film 
plus en detail, certains croyant que plus le texte prodult est long, 
plus l-eleve a roccaslon de commettre des erreurs. Comme le 
slgnalent Harley et al. (1987). un eleve qui ecrit une tres longue 
composition peut faire le meme nombre d'erreurs qu'un autre qui en 
ecrit une tres courte; par contre. la proportion d'erreurs serait alors 
tres differente pour ces deux eleves. Une evaluation des productions 
ecrites d'eleves allophones et francophones realisee par le MEQ 
(1989) nous slgnale que s'll existe un lien entre la longueur des 
textes et le nombre d'erreurs. ce lien est si faible que la longueur du 
texte expUquerait dans une proportion de molns de 5% le nombre de 
fautes. Neaimioins. meme si les avis semblent paitages quant a la 
pertinence d'effectuer une telle mesure. U nous a semble interessant 
d-explorer cet aspect de la performance des eleves meme si. dans la 
formulation de la tache. aucune indication n'avait ete donnee aux 
eleves quant a la longueur des textes. I'accent ayant plutot ete mis 
sur la quallte du reclt a produlre en fonctlon des besolns du 
destinataire. D'autres chercheurs ont utiUse une telle mesure pour 
tenter de voir s'il se presentait des differences dans les productions 
d'eleves pour qui la langue d'enselgnement etait la langue matemelle 
alors qu'eUe etait une langue seconde pour les autres. Chez des 
scripteurs de premiere annee. Magulre (1988) n'a pu observer de 
differences contralrement a ce que certains prejuges laisseraient 
croire. En Australie. S6ter (1988). comparant les textes de Jeunes 
scripteurs (locuteurs natifs de I'anglais. eleves arabophones et 
vietnamiens) de slxleme et onzieme annees. n'a pu observer que de 
legeres differences dans le calcul total du nombre de mots. 

Dans la presente recherche, de legeres differences se sont 
manifestoes dans le calcul du nombre de mots. A cet effet. 11 est 
interessant de consulter les Figures 5-6-7 et 8 qui dressent un profll 
du comportement des differents sous-groupes a cet egard. Les 
graphlques llnealres ont ete realises a partlr des moyennes et des 
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ecarts-types correspondants. Sur Taxe vertical sont indiques les 
sous-groupes d*eleves de meme que Tensemble des sujets. Rappelons 
ici que ritem «N sujets»» tel que figurant dans les differents graphi- 
ques» correspond a Tensemble des sujets incluant ainsi les sous- 
groupes «Slave» et tAutres* qui n*ont pu etre consenres a des fins 
d*analyse compte tenu de leur nombre restreint. Done pour obtenir 
rensemble de la populaUon, il ne suffit pas de falre la sonime des 
differents sous-groupes apparaissant dans les tableaux mais il faut 
aussl tenir compte de ces sujets qui n*ont pu etre inclus dans les 
analyses differenciees. Sur Taxe horizontal figure une echelle 
correspondant au nombre de mots. 



4. L 1 Les rfesultats pour le groupe du primaire 

Dans rensemble. chez les eleves du primaire. les tcxtcs 
6crit5 etaient en moyenne de 203.5 mots avec un ecart-type de 89.2. 
On constate cependant que certains groupes se situent plus pres de 
la moyenne que d^autres (voir Figure 5). Ainsi. les productions des 
eleves hispanophones ont une longueur moyenne de 200.8 mots 
avec un ecart-type de 78.6. celles des Haitians sont legerement plus 
longues avec en moyenne 212.9 mots et un ecart-type de 89.2 et 
celles des Grecs legerement plus courtes soit 188.4 avec un ecart- 
type de 91.6. Ce sont chez les Asiatiques et les Quebecois que Ton 
trouve les plus longs textes avec des moyennes de 223.8 et 224.8 
mots respectivement. On note cependant un ecart-type plus grand 
chez les premiers soit 104.8 centre 86.4 chez les seconds. 

Les textes oraux se revelent netvement plus longs en tennes 
de nombre de mots (voir Figure 6). Par ailleurs. si a Tecrtt. le profil 
presente a la Figure 5 ne revele que peu de distance des differents 
sous-groupes par rapport a la moyenne du groupe. celui que nous 
signale la Figure 6. a Toral. est nettement plus demarque. En effet. 
on observe une plus grande dispartte entre les divers sous-groupes 
comme a rinterieur des groupes eux-memes. Pour rensemble de la 
population, le nombre de mots a ete en moyenne de 306.6 mots avec 
un ecart-type de 151.8. On trouve les resumes les plus courts chez 
les eleves grecs avec une moyenne de 244.0 mots (ecart-type de 
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144.1) et les plus longs chez les eleves haiUens avec 397.2 mots 
(ecart-type de 153.0). Us AslaUques ont prodult des resumes 
un peu plus longs que la moyenne avec 323. 1 mots (ecart-type de 
154.7) et les Quebecols sent ceux qui se sltuent le plus pres de la 
moyenne avec 283.6 mots; c'est d'allleurs chez ces demlers que Ton 
trouve I'ecart-type le plus falble soit 107.7 comparatlvement a une 
moyenne de 149.54 chez les autres groupes. 
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FIGURE 5: 

Moyenne et ^cart^type du nombre de mots dans les resumes ecrits 
des eUres du primsire pour T ensemble des sujets 
et les dlflerents sous>groupes 
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HGURE 6: 

Moyexine et ecait-type du nombre de mots dans les resumes orauz 
des 61iTes du primsire pour T ensemble des sujets 
et les diiferents sous-groupes 



4* 1.2 Les r6sultats pour le groupe 
du secondaire 

Au secondaire. les teztes 6cilt8 etalent en moyenne de 2 12,0 
mots, avec un ecart-type de 92.8. solt legerement plus longs que 



133 



120 



Chapltre IV 



ceux du prlmaire. La Figure 7 nous pemet d'obseiver des differen- 
ces d*un groupe a Tautre. Les Haitiens de meme que les Quebecois 
ont ecrlt des textes un peu plus courts que la moyenne des eleves 
avec respectlvemcnt 192.9 et 194.0 mots, Tecart-type etalt cepen- 
dant moins Important dans le premier groupe (72,0) que dans ie 
second (89.6). Ce sont les Asiatiques qui ont produit les plus 
longs textes soit en moyenne 248.6 mots suivls de presparles 
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FIGURE 7: 

Moyenne et ecart-type du nombre de mots dans les resumes ecrits 
des il^Tes du secondsire pour Tensemble des sujets 
et les differents sous-groupes 
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Italiens avec 245.6 mots, les Portugals 243.5 mots et enfln les 
Hlspanophones avec 233.5 mots. Pour leur part, les Grecs ont 
prodult des textes d'en moyenne 200. 1 mots. Ce sont chez les sujets 
portugals que Tccart-type est le plus falble (53.8) sulvl des Grecs 
(69.0) et des HalUens (72.0). On trouve un ecart-type superleur a 
100 Chez les Hlspanophones (100.4), les Aslatlques (103.1) et les 
Italiens (115.4). La presence d'ecarts-types aussl Importants nous 
permet de constater qu'il n'y a pas necessalrement d'homogenelte a 
rinterieur des sous-groupes lingulstlques. 

A roral, le profil est quelque peu different (voir Figure 8). II 
faut cependant noter que ce n'est que pour la moltie des groupes 
qu'il sera possible d'etabllr des comparaisons entre Toral et Tecrlt. 
Comme au prlmalre, on note que les tcxtcs oniux sont legerement 
plus longs que les textes ecrits avec une moyenne de 258.3 mots et 
un ecart-type de 139.2. Par allleurs, comme pour Tecrlt, ce sont les 
Aslatlques qui ont produit les resumes les plus longs solt 295.9 
mots. Neanmolns, il faut notcr que Tccart-type est de 183.9. Les 
sujets haltlens et quebecols ont prodult des textes comparables a 
ceux de la moyenne de la population solt respectlvement de 259.0 et 
257.6 mots avec des ecarts-types de 141.1 et 119.8. 

En observant le profil obtenu a I'oral par rapport a celui de 
Fecrlt (voir Figures 8 et 7), on remarque qu'il y a une Cons- 
tance dans les productions orales ct ccrltes des Aslatlques pulsque 
dans les deux cas Us ont prodult les textes les plus longs. Par 
ailleuis, les Haltlens qui ont fait a Toral des resumes comparables 
(258.9 mots) a ceux de Tensemble des sujets (258.2 mots) en termes 
de longueur, ont par contre prodult des textes un peu plus courts a 
recrit, solt 192.9 mots par rapport a 21 1.1 mots pour la moyenne. 
On note un comportement Identique chez les eleves quebecols avec 
194.0 mots a Tecrlt et 257.6 mots a I'oral. Ce qui n'apparalt pas 
marque au secondaire, alors que Ton pouvalt noter une nette 
difTerence au prlmalre, c'est le rapport entre Toral et Tecrlt 
dans les productions des eleves haltlens. Au prlmalre, la nette 
disparite observee par rapport a la moyenne de la population 
en ce qui a trait a la longueur des textes oraux ne trouve 
pas son parell au secondaire. 
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FIGURE 8: 

Moyenne et ecart-type du nombre de mots dmnm les resumes oraux 
des elibTcs du sccondaire pour Tensemble des sujets 
et lefi differents sous-groupes 



Un dernier graphlque compose de dlagrammes en boite 
nous permet d'avoir une vue d*ensemble de la distribution du 
nombre de mots dans les productions orales et ecrltes des 
eleves du primalre et du secondalre (voir Figure 9). Ces 
dlagrammes sont realises a partlr des medlanes et des percen- 
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tiles. De bas en haut, les cinq lignes horlzontales sur chacune 
des boites correspondent aux lOe, 25e, 50e, 75e et 90e 
percentiles. Toutes les autres valeurs dans les donnees allant 
au-dela du 90e percentile ou en dega du lOe percentile sont 
tracees graphlquement sous foraie de points. Comme le slgnale 
Cleveland (1985), ce genre de graphlque presente divers avan- 
tages. Parml ceux-cl. on remarque la posslblllte de comparer 
efflcacement des percentiles donnes. Ainsl ccmme on le verra 
plus loin. 11 est alse de comparer les 50e percentiles et de 
voir en quol Us s'apparentent ou se diflerenclent. Par ailleurs, 
en retenant les petites et les grandes valeurs, toutes les 
valeurs sont representees et on peut alors faire des compa- 
raisons entre les valeurs centrales et les valeurs extremes. Les 
valeurs excepUonnelles ne sont pas resumees et par le fait 
meme toute la distribution est representee. Cette technique de 
representation s'avere done complementaire a la statisUque des- 
criptive. 

En observant les dlagrammes en boite de la Figure 9, 
on constate qu'll y a davant^e de correspondance entre les 
resumes ecrlts du prlmalre et ceux du secondaire de meme 
qu'entre les resumes ora,ux de ces deux niveaux scolaires 
qu'entre les resumes oraux ct ecrlts d'un meme niveau. Si on 
regarde ou se sltue le 50e percentile dans les resumes ecrlts 
du prlmalre et ceux du secondaire. on constate que les sujets 
qui se sltuent entre les 50e et 75e percentiles et qui ont le 
pius de mots au primaire sont plus disperses que ceux du 
secondaire dans la meme tranche. Egalemeut pour Tecrit au 
secondaire qui offre une distribution symetrique. on peut noter 
que la mediane qui est de 206. est tres pres de la moyenne 
qui. elle. est de 212 ce qui est different du primaire ou la 
mediane est de 191. et la moyenne de 203.5. Pour I'oral. on 
note cette fols une distribution asymetrique pulsque les 
sujets sltues entre les 50e et 75e percentiles et ayant le plus 
de mots sont nettement plus disperses que les sujets ayant 
moins de mots. Ce phenomene de dispersion s'avere plus 
marque dans les resumes du primaire que dans ceux du 
secondaire. 
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4.2 LE RfeSULTAT DES ANALYSES FAITES AL'AIDE 
DE LA GRILLE DE L'ORAL ET DE L^feCRIT 
POUR L'ENSEMBLE DES SUJETS 

Le resume des resultats obtenus aux dlfferents items de 
la grille d*analyse pour Tensemble des sujets est presente sous 
forme de tableaux aux annexes 5 et 6. Ces tableaux nous 
donnent une vue d*ensemble des resultats et nous permettent 
de constater quels elements semblent avoir pose plus de 
difllculte. 

Le resume des resultats du prlmalre nous revele que 
certains aspects de Tecrit semblent moins maitrise que 
d'autres. Alnsi» certains elements qui sont davantage lies aux 
apprentlssages scolaires comme la presence d*un tltre» et de 
paragraphes» ont obtenu des cotes plus falbles. La precision 
et la diversite du lexlque a egalement regu une cote relativeinent 
falble et Tecart-type est aussi tres faible» ce qui signifie qull 
y a peu de disparite a cet egard entre les sujets. La clarte 
et le decoupage des phrases dont la cote est egalement falble soit 
2.40 presente un ecart-type eleve de 1.21 ce qui signifie qu'il 
y a une grande disparite a : .nterleur des sujets a ce chapitre. Bien 
que pour Texpression de la temporalite les resultats soient relati- 
vement eleves soit 3.25. on note toutefois un ecart-type egalement 
eleve soit .96. 

Au secondaire» on constate a la lecture des resultats que ces 
demiers sont en general plus eleves que pour le prlmalre. On 
note aussi que certains aspects formels. soit la presence, d*une 
introduction de paragraphes, d*une conclusion, semblent mieux 
maitrises. Les ecarts-types demeurent toutefois eleves puisqu*on 
lit dans rordre .91, 1.29 et 1.08. Quant a la sufflsance et a 
la pertinence des informations, on note un faible resultat, soit 
2.99 avec un ecart-type eleve, soit .98 si on le compare aux 
autres elements de la premiere partie de la grille. Les autres 
aspects qui semblent avoir pose des difficultes sont la morpho- 
syntaxe avec une cote de 2.81 et un ecart-type tres eleve de 
1.07, les finales de verbes avec 2.74 et un ecart-type de .87 
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et enfin rortbographe d*usage avec 2.85 et un ecart-type de .86; ce 
dernier resultat est d*ailleurs sensiblement comparable a celui du 
primadre mais proportionnellement plus faible puisque dans 
rensemble les resultats sont plus eleves au secondaire. Comme au 
prlmalre, les resultats pour Texpression de la temporalite sont 
relativement eleves soit 3.29 maJs Tecart-type est aussi tres 
eleve. soit 1.07. 

Pour le primaire oral, on obsen^e sensiblement la meme 
chose qu*a Tecrlt en ce qui a trait au decoupage et a la 
coherence du discours: les ecarts-types sont plus eleves pour 
les aspects lies a la forme. On note cependant un profil lege- 
rement different de celui obtenu pour Tecrlt puisque le regrou- 
pement des informations a regu une cote elevee soit 3.59 avec un 
ecart-type de .65 alors que les autres aspects soit Tamorce et 
la conclusion ont regu des cotes plus falbles soit 2.76 et 2.74 avec 
des ecarts-types eleves de .90 et .95. Comme pour Tecrit les 
resultats pour le lexlque sont faibles soit 2.31 avec un ecart- 
type de .54 qui signlfie qu*il y a peu de disparlte entre les 
sujets a ce chapitre. Les resultats concemant Torganisatlon des 
enonces sont plus eleves qu*a recrlt et les ecarts-types moins 
importants. Par contre. le profil des resultats obtenus pour la 
morphosyntaxe et Texpression de la temporalite s*apparente 
sensiblement a celui que Ton a pu observer pour Tecrit: la 
cote pour la morphosj^taxe est faible soit 2.41 avec un ecart- 
type de .65, celle pour Texpression de la temporalite est relativement 
elevee soit 3.74 avec un ecart-type egalement eleve soit .95 signlflant 
qu*il y a une bonne disparlte entre les sujets pour cet aspect de la 
production orale. 

Pour le secondaire oral, on observe une meilleure 
maitrise des aspects formels du discours comme c*etait le cas 
pour Tecrlt si Ton compare les deux nlveaux scolalres. Comme 
pour Tecrlt, on note une cote faible en ce qui a trait a la 
pertinence et a la sufllsance des informations soit 2.87 avec un 
ecart-type eleve de 1.05. Si le lexique utilise semble plus 
precis et plus dtversifle qu*au primaire. on note toutefois un 
ecart-type tres eleve entre les sujets pour cet aspect de la 
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production: la cote est de 3.30 et Tecart-type de 1.01. La cote 
pour la morphosyntaxe est cette fois plus elevee et Tecart-type 
legerement plus falble que celui que Ton a pu observer pour 
Tecrlt; par contre, la cote pour Texpression de la temporal! te bien 
que legerement plus elevee, soit 3.78 presente encore un ecart-type 
eleve, soit .99. 

Si nous tentons de resumer nos differentes consta- 
tations, il nous est possible de dire qu'il se degage un profil 
sensiblement comparable quant aux differents aspects de la 
production orale et ecrlte. En ce qui a trait a Torganisatlon 
du texte ou du discours. la disparite entre les sujets se 
presente prlncipalement a regard de la maitrlse des aspects 
fomiels de la production. La precision et la diversite du 
lexique semble constltuer un aspect peu developpe de la com- 
petence des sujets du primaire et il semble que meme si au 
secondaire on puisse noter une amelioration, il demeure 
toutefois une grande disparite entre les sujets a cet egard. La 
morphosyntaxe s'avere un aspect difficile de la production orale 
et ecrite tant au primaire qu'au secondaire. Les ecarts-types 
correspondant a Texpression de la temporalite suggerent la 
presence d'une grande disparite entre les sujets. Nous revien- 
drons sur ces constatatlons au moment de la discussion des 
resultats. 

4.3 LE RfeSULTAT DES ANALYSES DIFF^RENCIEES 
FAITES A L'ATOE DES GRILLES DE L'ORAL 
ET DE L'feCRIT 

Pour pouvoir effectuer des analyses dlfferenciees, il nous 
a fallu redulre le nombre de variables en faisant des regrou- 
pements a Tinterieur des deux grilles. Ces regroupements corres- 
pondent aux differentes sous-categories conceptuelles de la 
grille. lis nous ont permis de ne pas perdre de vue les 
elements que nous souhaitions comparer soit: la forme du 
texle. son organisation, son contenu et son aspect linguistlque. 
La nette distinction entre les aspects lies au contenu et a la 
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forme devalt egalement permettre de rendre compte des acquis 
des eleves pour qui le frangais n*est pas une langue mater- 
nelle et qui n*ont pas encore maitrise ces aspects fomiels de 
la laiigue. 

Nous aborderons maintenant le resultat des Jugements 
globaux et analytiques foimules a regard des resumes oraux et ecrlts 
de meme que les Jugements formules a partlr de la premiere partle 
de la grille (organisation du texte ou du discours et choix de 
Tinformatlon) et de la seconde (organisation des phrases ou des 
enonces. code grammatical ou grammaticalite des enonces. code 
orthographique ou phonologie) et enfln du choix de Tinformation pris 
isolement. Rappelons ici que le Jugement global represente une 
perception holistlque qui peut etre influencee plus ou moins 
consciemment par differents aspects de la grille. Par contre. la cote 
analytique qui est la somme mecanique des resultats obtenus aux 
differents items de la grille peut reveler une Image plus conforme de 
la realite puisqu*elle comprend necessairement le Jugement sur le 
fond et celui sur la foime. Le fait d'examiner separement le choix de 
Tinformation soit la pertinence et la suffisance de Tinformation de 
meme que la precision et la variete du lexique devait nous permettre 
de saisir le type de relation qui pouvait exister entre ces variables et 
le Jugement global des evaluateurs. Cette section de la grille 
correspond directement au contenu du message et aux mots qui 
permettent au lecteur ou a Taudlteur de reconstituer le 
con texte de Thistoire. 

Les differents Jugements sont representes par les Figures 10. 
11. 12, 13. Ces demieres comportent done des traces correspondant 
aux moyennes et aux ecarts-types places en regard les uns des 
autres. En commentant les differents traces, nous effectuerons un 
certain nombre de comparaisons entre les resultats obtenus 
Chez les differents groupes ethnlques par rapport a la moyenne du 
groupe. Pour faclliter la lecture de ces resultats. nous presen- 
tons au Tableau I le resume des regroupements des elements de la 
grille de Tecrit effectues a des fins d*analyse et plus loin dans 
le texte. au Tableau V. les regroupements coirespondants pour la 
grille de Toral. 
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TABLEAU I 

Resume des regroupements effectues & rinterieur 
des elements dc la gtllle de Ticrit k des fins d*snalyse 

Jugement global: evaluation globale ou hollstlquc du texte 
effcctuee avant dc procedcr aux evaluations analytlques. 

Jugement analytlque: la somme des Jugements accordes pour 
Tensemble des elements de la grille. 

Partie I: 

1.1 Decoupage du texte: tltre. Introduction, paragraphes. 
conclusion: 

1.2 Coherence du texte: ordre loglque. liens, referents; 

1 .3 Choix de I'lnformatlon: sufflsance et pertinence, lexlque precis 
et dtversifle. 

Partie n: 

2. 1 Organisation des phrases: clartc et decoupage. complexlte et 
varlete. ponctuatlon et majuscules; 

2.2 Code gramutnatical: morphosyntaxe, temporalite. ftnales des 
verbes. accords en genre ct en nombrc; 

2.3 Code orthographlque: orthographe d*usage. homophones. 



4*3. 1 Les r6sum6s 6crits des 616ves du 
primaire 

Au primaire. la moyenne du jugement global a ete de 2.66 
avec un ecart-type de 0.76. un minimum de 1.00 et un maximun de 
4.00. Sur Tensemble des elements de la grille, il y a eu 
accord entre les juges dans 75% des cas. Comme on peut Tobserver 
a la Figure 10. c*est chez les Hispanophones que Ton txouve la 
moyenne du jugement global de Tecrit la plus elevee. soit 3.2 
avec un ecart-type de .75. C'est par allleurs le seul groupe 
qui se distancie de la moyenne des sujets puisque les autres 
ne s'en eloignent guere: les Haitiens ont obtenu en moyenne 2.4, les 
Grecs 2.7. les Asiatlques 2.5 et les Quebecois 2.4. II faut noter que 
Ton trouve cependant un ecart-type plus Important chez les 
premiers, soit .81 que chez les trois autres groupes qui presentent 
respectivement un ecart-type de .74. .74. .52. II est interessant de 
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noter que c'est encore chez les Quebecois que Tecart-type est le plus 
faible signalant alnsi une plus grande homogeneite a Tlnterieur du 
groupe par rapport a Tecrit. 

En observant la llgne nommee Jugement analytlque de la 
Figure 10 correspondant a la somme du total des Jugements accordes 
pour les diflferents elements de la grille, on observe qu'elle est sen- 
siblement comparable a celle obtenue pour le Jugement global. Un In- 
dice de cette similitude nous est foumi par la correlation relativement 
elevee {voir annexe 7) entre le Jugement global et le Jugement analy- 
tlque qui est de .66, ceci pour Tensemble des sujets. On observe egale- 
ment que lamoyenne accordee pour Tensemble des sujets est de 50.9 
sur une possibUite de 90, de 48.0 chez les HaTtiens, de 54.3 chez les 
Hispanophones, de 51.3 chez les Grecs et de 49.7 chez les Quebecois. 

La llgne representant la somme du total des Jugements 
accordes pour les elements composant la premiere partie de la grille 
correspond a Torganisation des textes des eleves de meme qu'au choix 
de rinformatlon. Pour Tensemble des sujets, on note une plus forte 
correlation (voir annexe 7) entre le Jugement global et la premiere 
partie de la grille soit .72 que celle signalee precedemment entre le 
Jugement global et le Jugement analytlque qui etalt de .66. Pour cette 
partie de la grille, si lamoyenne pour Tensemble des sujets est de 21.9 
avec un ecart-type de 3.7 sur une possibilite de 45, elle est de 20.9 
(ecart-type de 2.5) chez les Haitlens, de 21.7 (ecart-type de 3.3) chez 
les Hispanophones, de 22.2 (ecart-type de 3.9) chez les Grecs, de 21.0 
(ecart-type de 4.3) chez les Asiatlques et de 22.0 (ecart-type de 3.8) 
chez les Quebecois. Ces chiffres nous revelent done qu'il y a eu peu 
de differences entre les divers groupes quant a ces aspects de la 
production ecrite pris ensemble. 

En considerant de fagon isolee le choix de rinformatlon, on 
observe que cette llgne de la Figure 10 s'apparente de tres pres a la 
llgne obtenue respectlvement pour le jugement global: la correlation 
entre le jugement global et le choix de rinformatlon etant de .68 pour 
Tensemble des sujets. soit un peu plus elevee que celle obtenue entre 
le Jugement global et le Jugement analj^que (voir annexe 7). Les 
Juges ont done ete plus Influences par le message compris dans les 
textes que par les aspects strictement linguistlques. Les resultats sont 
les suivants: pour Tensemble de la population, 4.7 avec un ecart-type 
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de 0.98 sur une possibillte de 10, pour les Hattiens 4.4 (ecart-type de 
0.73), pour les Hispanophones le rcsultat le plus eleve soit 5.0 (ecart- 
type de 1.3), pour les Grecs 4.9 (ecart-type de 1.0). pour les Asiatiques 
4.5 (ecart-type de 1.1) et pour les Quebecois 4.7 (ecart-type de 0.87). 

C'est entre le jugement global et la deuxieme partie de la grille que 
Ton trouve la correlation la plus faible, soit de .48. Par allleurs, si Ton 
considere qu'll y avait peu de differences entre les groupes pour les 
jugements accordes relativement a la premiere partie de la grille, la 
ligne correspondant a la seconde partie de la grille dans la Figure 10 
nous signale davantage de differences. Les resultats en temoignent 
puisqu'on obtlent pour Tensemble des sujets une moyenne de.29.1 
(ecart-type de 4.9) sur une possibillte de 45. Puis, pour les Haitiens 
27.1 (ecart-type de 3.5), pour les Hispanophones 32.7 (ecart-type de 
7.3), pour les Grecs 29.1 (ecart-type de 5.2), pour les Asiatiques 29.3 
(ecart-type de 4.8) et pour les Quebecois 27.8 (ecart-type de 4.7). n est 
Interessant de noter que les ecarts-types sont relativement plus 
Importants pour cette seconde partie de la grille que ceux trouves 
pour la premiere paitie, ceci nous indiquant que ces aspects de 
Texpression ecrite discriminent davantage les sujets. 

Le Tableau II Intitule «Moyenne des resultats obtenus a Tensemble 
de la grille de meme qu'a ses differentes parties chez les eleves du 
primalre a Tecrit* donne une vue d'ensemble des resultats aux sous- 
categories de la grille, n nous permet de constater que les ecarts-types 
sont plus eleves dans la seconde partie de la grille que dans la 
premiere. De meme le Tableau m Intitule «DistribuUon des 
resultats obtenus a Tensemble de la grille de meme qu*a ses parties en 
fonction du jugement global chez les eleves du primalre a Tecrit* nous 
indique que peu importe le niveau des resultats. cette tendance se 
retrouve. Enfln, le Tableau presente les memes resultats mals 
ramenes cette fois sur une meme echelle de 5 pom' faciliter les com- 
paraisons. D*un coup d*oeil, 11 est possible de voir que les ecarts-types 
sont plus eleves pour la deuxieme partie de la grille, en particulier 
pour la partie 2.1 qui correspond a Torganlsatlon des phrases. Par 
ailleurs, 11 importe de souligner que la correlation entre la premiere et 
la seconde partie de la grille est faible soit 0.56. Nous revlendrons sur 
cet aspect de nos observations lorsque nous commenterons les 
analyses de regression. 
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TABLEAU II 

Moyenne des resultats obtenus 4 1* ensemble de la grille 
de meme qvCk ses differentes parties chez 
les elevea du primaire k Tecrit 



Jufement 


Paitl« 


Parti« 


Paitl« 


Paitl« 


Pa7ti« 


Paitl« 


Pattie 


Paitl« 


Aiudytique 


1 


1.1 


1.2 


1.3 


2 


2.1 


2.2 


2.3 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


51.(7.7) 


21.9(3.7) 


8.6(2.1) 


8.5(1.6) 


4.7(1.0) 


29.1(4.9) 


7.9(2,4) 


11.4(2.2) 


6.2(1.1) 


90 


45 


20 


15 


10 


45 


15 


20 


10 



TABLEAU III 

Distribution des xesultats obtenus 4 1* ensemble de la grille 
de meme qu*& ses differentes parties en fonction du 
jugement global chez les eleves du primaire k Tecrit 



Jufema 


it 




Paxtle 


Pmrtle 


P«rti« 


Partie 


Partie 


P«iUe 


Partie 


Partie 






•Baljtiqu* 


1 


1.1 


1.2 


1.3 


2 


2.1 


2.2 


2.3 






Xct 


Xct 


X et 


Xct 


Xct 


Xet 


X et 


Xct 


Xct 


2 

N flujctfl - 


39 


46.7(4.8) 


19.7(1.6) 


7.7(1.3) 


7.8(1.2) 


4.2(,57) 


27.(3.0) 


6.9(2.1) 


10.7(1.8) 


6.1(1.3) 


3 

N flujctfl 1- 


28 


52.1(5.0) 


22.2(2.0) 


8.6(2.1) 


8.7(1.4) 


4.8(.81) 


29.9(4.0) 


8.7(2.1) 


11.4(2.1) 


6.2(.90) 


4 

N fliijcts - 


13 


61.2(7.7) 


27.7(2.0) 


11.2(1.7) 


10.3(1.4) 


6.2(.aO) 


33.5(0.2) 


9.0(3.1) 


13.5(2.4) 


6.8(1.1) 


N SUjCLs - 


80 


90 


45 


20 


15 


10 


45 


15 


20 


10 



TABLEAU IV 

Distribution de la moyenne* des resultats obtenus k 1* ensemble 
de la grille de meme ^^l*k ses differentes parties en fonction 
du jugement global chez les eleves du primaire k Tecrit 



Jufemeat 


Ju^mnt 


Partie 


Partie 


Partie 


Partie 


Partie 


Partie 


Partie 


Partie 


global 


aaalytiqHa 


1 


1.1 


1.2 


1.3 


2 


2.1 


2.2 


2.3 




Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


2 

N aiijcta - 39 


2.5(.a5) 


2.2(.ac» 


1.9(.33) 


2.6(.42) 


2.1(.2fl) 


2.7(.96) 


2.3(.60) 


2.7(.44) 


3.1(.84) 


3 

N Aiijets • 28 


2.7(.31) 


2.5(.S3) 


2.2(.52) 


2.9(.47) 


2.4(.41) 


3.0(.41) 


2.9(.70) 


2.8(.52) 


3.1(,4«) 


4 

N lujctn « 13 


3.2(.41) 


3.1 (.33) 


2.8(.44) 


3.4(.4a) 


3. 1(.40) 


3.3(.82) 


3.0(1.0) 


3.4(.81) 


3.4(.53) 



N siijcts m 80 



• Pour pcrmcttrc la comparaison des resultats obtenus aux differentes parties de la grille, les 
moyennes ont etc ramences a une cchclle de 5 points. 
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En considerant le resume des resultats obtenus aux 
dUGFerents Items de la grille, on constate que la moyenne des 
resultats obtenus pour la morphosjmtaxe est faible, soit 2.56 avec 
un ecart-type de .74. 

4.3.2 Les r6sum68 oraux des 616ve8 
du primaire 

Pour facillter la lecture des resultats, nous presentons au 
Tableau V, un resume des regroupements de la grille effectues a des 
fins d'analyse. 

Tableau V 

Resume des regroupements effectues 4 rinterieur 
des elements de la grille de Torsi k des fins d*analyse 

Jugement global: evaluation globale ou hoUstique du dlscours 
effcctuee avant dc proceder aux evaluations analytlques. 

Jugement analytlque: la somnie des Jugements accordes pour 
I'enscmble des elements de la grille. 

Pnrtie I: 

1.1 Decoupage du dlscours: amorce, regroupements, conclusion; 

1.2 Coherence du texte: ordre loglque. liens, referents: 

1.3 Cholx dc rinformatlon: sufBsance et pertinence, lexique precis 
et diverslfie. 

Partie U: 

2. 1 Organisation des enonces: clarte et decoupage, complexite et 
varlete, pauses; 

2.2 Grammatlcalite des enonces: morphosyntaxe, temporalltc, 
accords en genre et en nombrc; 

2.3 Phonologic: Prosodic, phonemes. 

Tel qu'illustre par la Figure 11, la moyenne du jugement 
global pour les resumes oraux a ete de 2,86 pour Tensemble des 
sujets avec un ecart-type de 0.63. Sur Tensemble des elements de la 
grille, il y a eu accord entre les juges dans 87.9% des cas. Comme 



HS 



Le resultat des analyses des productions orales et ecrttes 135 




136 



Chapltre IV 



on peut Tobserver* ce sont chez les Grecs que Ton trouve la 
moyenne du Jugement global la plus elevee, soit 3.0 avec un 
ecart-type de 0.55. Les Quebecois et les Haitlens se trouvent 
tres pres de la moyenne avec respectivement 2.89 et 2.87 et un 
ecart-type de 0.60 et 0.74. Les Asiatlques sont legerement en 
dega de la moyenne du groupe avec une moyenne de 2.58 et un 
ecart-type de 0.67. 

La llgne nommee Jugement anatytlque correspondant a la 
moyenne du total des Jugements accordes a Toral pour les 
dUDferents elements de la grille est sensiblement comparable a 
celle obtenue pour le Jugement global; la correlation entre le 
Jugement global et le Jugement anal3rtique est d'aiUeurs rela- 
tivement elevee soit 0.59 (voir annexe 7). La moyenne sur 80 
a ete de 50.6 pour Tensemble des sujets avec un ecart-type 
de 5.7. EUe est legerement plus elevee chez les Grecs et les 
Quebecois avec dans les deux cas 52.1. Uecart-tjrpe est cependant 
legerement plus petit chez les premiers, soit 4.8 que chez les 
seconds, soit 7.4. Les Haltiens ont obtenu une moyenne de 48.2 avec 
un ecart-type de 4.8 et les Asiatlques une moyenne de 49.0 avec un 
ecart-type de 6.2. 

En ce qui a trait au jugement accorde pour la premiere 
partie de la grille, on note une forte correlation entre ce 
dernier et le Jugement global c*est-a-dire de 0.61 (voir annexe 
7), soit legerement plus elevee que celle signalee precedemment 
entre le Jugement global et le Jugement analytlque. Pour cette 
partie de la grille, la moyenne pour Tensemble des suJets est 
de 23.3 sur 40 avec un ecart-tjrpe de 3.7. Les Grecs presen- 
tent la moyenne la plus elevee soit 24.4 avec un ecart-type de 3.6; 
suivent les Asiatlques avec 23.6 (ecart-type de 3.5). les Quebecois 
avec 22.4 (ecart-tjrpe de 4.2) et les Haitlens avec 21.7 (ecart- 
type de 3.3). 

C*est entre le Jugement global et la seconde partie de la grille 
d'evaluation de Toral que Ton trouve la correlation la plus 
faible pour Tensemble de la population, soit 0.36 (voir annexe 7). 
Dans la Figure 1 1. la ligne correspondant a cette seconde partie de 
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la grille presente un profll distinct des autres et signale 
davantage de differences. Sur une possibilite de 40, lamoyenne pour 
rensemble des sujets est de 27.3 avec un ecart-type de 3.1. Dans 
rordre croissant, les moyennes sent de 25.4 (ecart-type de 3.7) chez 
las Asiatlques, de 26.5 (ecart-type de 2.0) chez les Haitiens, de 27.7 
(ecart-type de 2.3) chez les Grecs et de 29.7 (ecart-type de 3.4) chez 
les Quebecois. 

Enfln, la correlation entre le jugement global et le choix 
de nnformaUon est de 0.54, c'est-a-dire inferleure a celle 
obtenue entre le jugement global et le jugement analytique ou 
entre le Jugement global et la premiere partie de la grille mais 
superieure a celle obtenue entre le jugement global et la seconde 
paiUe de la grille qui etalt de .36. Sur 10, la moyenne pour Tensem- 
ble des sujets est de 5.1 avec un ecart-type de 1.2. Cest chez les 
Grecs que Ton trouve la moyenne la plus elevee avec 5.5 (ecart-type 
de 1.2) suivl des Asiatiques avec 5.3 (ecart-type de 1.2). des 
Quebecois avec 4.8 (ecart-type de 1.6) et des Haitlens avec 4.6 
(ecart-type 1.0). 

Le Tableau VI intitule «Moyenne des resultats obtenus a 
rensemble de la grille de meme qu'a ses differentes parties chez les 
eleves du prlmalre a roral» donne une vue d'ensemble des resultats 
aux sous-categories de la grille. II nous permet de constater qu*il y 
a cette fois peu de difference entre les ecarts-types de la premiere et 
de la seconde partie de la grille. De meme le Tableau VII intitule 
«DistribuUon des resultats obtenus a rensemble de la grille de meme 
qu'a ses parties en fonctlon du Jugement global chez les eleves du 
primaire a roral» nous indique egalement qu'll y a peu de difference 
peu importe le niveau des resultats. Enfin. le Tableau VIII intitule 
«DistribuUon de la moyenne des resultats obtenus a rensemble de 
la grille de meme qu^a ses differentes parties en fonctlon du 
jugement global chez les eleves du primaire a roral» presente les 
memes resultats mais ramenes cette fois sur une meme echelle de 
5 pour faciliter les comparaisons. D*un coup d^oeil. 11 est 
possible de voir que les ecarts-types ne sont pas necessairement 
plus eleves pour la deuxleme parUe de la grille, comme on en faisait 
robservatlon a recrit. 
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TABLEAU VI 

Moyenne des resiiltats obtenus k rensemble dc la grille 
de meme qu*4 ses differentcs parties chez 
les ^hyes du primaire k Toral 



Jt]C«ment 


Paitie 


Paitie 


Paitie 




Partle 


Partie 


Partie 


Putie 


Analytique 


1 


1.1 


1.2 


1.3 


2 


2.1 


2.2 


2.3 


Xct 


Xct 


Xct 


Xet 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


51.(5.7} 


23.3{3.7) 


9.1(1.8) 


9.0(1.5) 


5.1(1.2) 


27.3(3.1) 


10.1(1.2) 


10.3(1.6) 


6.9(1.1) 


80 


40 


15 


15 


10 


40 


15 


15 


10 



TABLEAU VII 

Distribution des resultats obtenus i Tensemble de la grille 
de meme qu*& ses din^erentes parties en fonction du 
Jugement global chez les eUves du primaire k Toral 



Jugencnt 




Partie 


Panie 


Partie 


PartU 


Paxtle 


Parti* 


Partlc 


Partie 


gloUl 


•nalytlque 


1 


l.l 


1.2 


1.3 


2 


2.1 


2.2 


2.3 


2 


Xct 


Xct 


Xct 


Xct 


X ct 


Xct 


Xct 


Xct 


X ct 


N sujcts • 16 


46.2(4.1) 


20.3(2.5} 


7.9(1.2) 


7.9(1.2) 


4.4(.»} 


26.0(2.5) 


9.6(1.0) 


9.8(1.5) 


6.6(1. 0) 


3 

N BUjets - 34 


51.0(4.0} 


23.6(2.0) 


9.3(1.7) 


9.3(1.3) 


5. 1(1.0} 


27.4(3,1) 


10.1(1.1) 


10.3(1.7) 


7.0(1.1) 


4 

N stiJctB - 8 


57.l(ft.2) 


27.5(3.8} 


10.5(2.0) 


10.2(2.0] 


6.7(1.4) 


29.6(3.1) 


10.9(1.6) 


11.4(1.1) 


7.4(1.2) 


N BuJets - 80 


80 


40 


15 


15 


10 


40 


15 


15 


10 



TABLEAU VIII 

Distribution de la moyenne* des resultats obtenus a Tensemble 
de la grille de meme qu*a ses differentes parties en fonction 
du jugement global chez les el^ves du primaire 4 Toral 



Jugement 


Jufetncjit 


Partie 


Partlc 


Partie 


Partlc 


Partie 


Partie 


Partie 


Partie 


global 


analftlque 


1 


1.1 


1.2 


1.3 


2 


2.1 


2.2 


2.3 




Xet 


Xct 


Xct 


X ct 


X ct 


Xct 


X ct 


Xct 


Xct 


2 

N eitjjets • 16 


2.9(.2e} 


2.5(.31) 


2.6(.45) 


2.6(.39) 


2.2(.45) 


3.2(.31} 


3.2(.34) 


3.3(.51) 


3.3(.52) 


3 

N BUjet* - 34 


3.2(.20) 


3.0(.37) 


3. 1(.55} 


3. 1(.44) 


2.5(.B0) 


3.4(.3A} 


3.4(.3a) 


3.4(.57) 


3.5(.67) 


4 

N 8UjCt9 - 8 


3.G(.30} 


3.4(.4«} 


3.5(.eV) 


3.4(.50) 


3.4(.e0} 


3.7(.40} 


3.6(.56) 


3.8(.35} 


3.7(.50) 



N sujcts - J38 

• Pour pcmicttrc la comparaLson des resultats obtenus aux dlfTcrcntcs parties dc la grille, les 
moyemies ont etc ramcndes a line 6cheUe de 5 points. 
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Comme nous Tavions signale pour Tecrit, la moyenne des 
resultats obtenus pour la morphosyntaxe est falble, soit 2.41 avec 
un ecart-type de .65. De la meme fagon, les resultats obtenus pour 
rexpression de la temporalite quoique relatlvement eleves (3.74) 
presentent un ecart-type eleve (.95). 

Par ailleurs, 11 importe de souligner que la correlation 
obtenue entre la premiere et la seconde partlc de la grille 
(voir annexe 7) est egalement falble, soit 0.44. Nous revien- 
drons plus loin sur cet aspect de nos observations en com- 
mentant les resultats obtenus par le bials des analyses de 
regression. 



4.3.3 Les rfesumfes fecrits des felfeves 
du secondaire 

Au secondaire. sur Tensemble des elements de la grille 
de Tecrit. il y a eu accord entre les juges dans 73% des cas. 
Comme on peut Tobsen^er a la Figure 12. la moyenne du Jugement 
global pour Tensemble des sujets est de 3.35 avec un ecart- 
type de 0.90. un minimum de 1.00 et un maximum de 5.00. Cest 
Chez les sujets grecs que Ton trouve la moyenne la plus 
elevee avec 3.7 et un ecart-type de 1.00. suivis des Portugais. 
des Italiens et des Asiatiques avec 3.5 et respectivement un 
ecart-type de 0.94. 0.70 et 0.76. des Quebecois avec 3.4 et 
un ecart-type de 0.92 et des Haitiens avec 2.9 et un ecart- 
type de 0.99. 

En ce qui a trait au jugement analytique. la Figure 12 nous 
revele peu de disparite entre les divers sous-groupes. Sur une 
possibilite de 90 points, la moyenne accordee pour Tensemble 
des sujets est de 62.1 avec un ecart-type de 7.6. Dans un ordre 
croissant, les resultats sont de 59.8 (ecart-type de 8.8) chez 
les Haitiens. de 60.7 (ecart-type de 7.1) chez les Hispano- 
phones. de 61.3 (ecart-type de 3.2) chez les AsiaUques. de 
61.7 (ecart-type de 6.1) chez les Italiens. de 62.6 (ecart-type 
de 4.4) Chez les Grecs. de 62.9 (ecart-type de 8.4) chez les 
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Portugals et enfln de 63.3 (ecart-type de 8.1) chez les Quebecois. 
Dans rensemble, on note que les ecarts-type varlent fort d'un groupe 
a Tautre. La correlation (voir annexe 7) entre le Jugement 
global et le Jugement analytlque est de 0.56 soit plus falble 
que celle notee pour la premiere partle de la grille comme nous le 
mentionnerons plus loin. 

Comme on le remarque dans la Figure 12, le prof 11 de 
la ligne correspondant aux moyennes obtenues pour la premiere 
partle de la grille s'apparente de pres a celui qui se dessine 
pour le Jugement global. Pour Tensemble des sujets. on note 
une forte correlation entre le Jugement global et la premiere 
partle de la grille, soit 0.75. Cest d'allleurs la plus forte des 
correlations exprimees si on la compare a celles obtenues 
entre le Jugement global et le Jugement analytique (0.56) ou 
comme nous le verrons plus loin, entre le Jugement global et 
la deuxleme partie de la grille (0.17) (voir annexe 7). La moyenne 
obtenue pour Tensemble des sujets est de 29.5 avec un ecart- 
type de 4.6. EUe est dans Tordre croissant de 26.5 (ecart-type 
de 5.0) Chez les HaiUens, de 28.6 (ecart-type de 3.1) chez les 
Hispanophones, de 29.0 (ecart-type de 3.3) chez les Asiatlques, 
de 30.0 Chez les Quebecois et les Italiens avec respectivement un 
ecart-type de 4.9 et de 3.7, de 30.3 chez les Grecs avec un 
ecart-type de 4.6 et enfln de 31.1 chez les Portugals avec un 
ecart-type de 5.7. 

Toujours dans la Figure 12, la ligne correspondant a 
la seconde partie de la grille revele qu'U y a peu de diffe- 
rences entre les sous-groupes mais une plus grande disparlte 
individuelle a I'interleur de plusieurs sous-groupes. Alnsi, pour 
Tensemble des sujets, la moyenne est de 32.7 avec un ecart-type de 
4.6. Par ailleurs, elle est de 31.7 chez les Italiens, de 31.8 
chez les Portugals avec respectivement un ecart-type de 3.4 et de 
3.9, de 32.1 chez les Hispanophones, 32.2 chez les Grecs, de 32.3 
chez les Asiatlques avec des ecarts-types relativement differents 
soit dans I'ordre 5.1, 3.2, 3.0. Enfin, elle est de 32.8 chez les 
Haltiens avec un ecart-type de 5.8 et de 33.4 chez les Quebecois 
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avec un ecart-type de 4.7. La correlation entre le jugement 
global et la seconde partie de la grille est tres falble (0.17); 
de meme la correlation entre la premiere et la seconde partie de la 
grille (0.35) (voir annexe 7). 

Enfln la correlation entre le Jugement global et le cholx de 
rinformation (voir annexe 7), est de 0.67 soit en dega de celle 
obtenue entre le jugement global et la premiere partie de la grille qui 
etait de 0.75. Pour le cholx de Tinformation, la moyenne obtenue sur 
10 pour Tenseinble des sujets est de 6.4 avec un ecart-type de 1.5. 
C'est Chez les Grecs que la moyenne est la plus elevee soit 6.8 avec 
un ecart-type de 1.4, sutvi de pres des Portugais avec 6.7 et un 
ecart-type de 1.9. des Quebecois avec 6.6 et un ecart-type de 1.5. 
des Italiens avec 6.5 et un ecart-type de 1.3. des Hispanophones 
avec 6.1 et un ecart-type de 0.9. des Asiatiques avec 5.8 et un ecart- 
type de 1.2 et des Haitiens avec 5.6 et un ecart-type de 1.7. En 
observrant le profll du graphique, on note que les ecarts-types 
sont relativement semblables dans la plupart des sous-groupes 
mais toutefois plus Importants dans les sous-groupes Haitiens 
et Portugais. 

Le Tableau IX intitule «Moyenne des resultats obtenus a 
Tensemble de la grille de meme qu'a ses differentes parties chez les 
eleves du secondaire a recrit» donne une vue d' ensemble des 
resultats aux sous-categories de la grille. II nous permet de 
constater que les ecarts-types sont plus eleves dans la seconde 
partie de la grille que dans la premiere. De meme. le Tableau X 
intitule «Distribution des resultats obtenus a Tensemble de la 
grille de meme qu'a ses differentes parties en fonction du Jugement 
global chez les eleves du secondaire a Tecrit* nous indique 
que cette tendance se retrouve pour les scores deux, trois et 
quatre mais non pas pour le cinq. Enfin. le Tableau XI 
intitule «Distribution de la moyenne des resultats obtenus a 
Tensemble de la grille de meme qu'a ses differentes parties en 
f/nction du Jugement global chez les eleves de secondaire a 
recrlt» presente les memes resultats mais ramenes cette fols 
sur une meme echelle de 5 pour faciliter les comparaisons. D'un 
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coup d*oell, il est possible de voir que les ecarts-types sont 
plus eleves pour la deuxieme partie de la grille et ceci pour 
les differentes sous-categories. A Tinterieur de la premiere 
partie de la grille ou les ecarts-types sont relativement plus 
faibles. on note cependant qu'ils sont plus eleves pour la 
sous-categorie 1.3 qui correspond au choix de rinformation. 
Cette sous-categorie Joue done un role de discrimination que 
Ton n*avait pu observer dans les resumes oraux et rcrits du 
prlmaire. 



TABLEAU IX 

Moyexme des residtats obtenus & rcnscmblc dc la grille 
de meme qu*a ses diilerentes parties chez 
les eleves du secondaire & Tecrit 

Ju^ement Piuti« Pwtlc Paitle Partie Parti« Partie Partie Partie 

Analytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3 

Xcl Xct Xct Xct Xct Xct Xct Xct X ct 

6?. 1(7.6) 29.4(4.6) 12.6(2.4) 10.5(1.7) 6.4(1,5) 32.7(4.6) 10.3(1.8) 12.1(2.6) 6.6<1.3) 

90 45 20 15 To 45 15 20 10 



TABLEAUX 

Distribution des resultats obtenus & Tensemble de la grille 
de meme qu*& ses differentes parties en fonction du 
jugement global chez les eleves du secondaire i Tecrit 

jM^ement Jw^emtmt Pmitla Putlc P»itle P«xtl« P«zti« Putl« Partie Paitle 

flobal aaA}7tlii«« 1 1.1 1.3 1.3 3 3.1 3.3 3.9 

Xct Xct Xct Xct Xct Xct Xct Xct Xct 

2 

NB«jet«-27 55.0(6.6) 22.9(3,3) 10.1(3.1) 8.3(1.3) 4.5(1.0) 32.1(5.4) 9.9(1.9) 11.9J2.8) 7.0(1.6) 
3 

Ns\«Jrt«-l)0 59.9(6.3) 28.0(3.9) 12.2(3.1) 9.8(1.3) 6.0(1.0) 31.8(4.6) 9.9(1.8) 11.813.3) 6.4(1.4) 
4 

N 8Ujet« -91 64.6(6.3) 31.3(3.9) 13.2(3.0) 11.3(1.1) 6.8(1.1) 33.2(4.4) 10.8(1.6) 12.1(2.6) 6.6(1.25) 

5 

Nft\«|el<i-17 73.4(3.9) 37.8(3.9) 15.513.4) 13.3(1.0) 9.0(1.1) 35.0(3.9) 11.2(1.6) 13.3(3.0) 6.8(1.3) 



N»ujctR-2:U 90 45 20 15 10 45 15 20 10 
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TABLEAU XI 

Distribution de la moyenne* des resultats obtenus k 1* ensemble 
de la grille de meme qu*i men differentes parties en fonction 
du jugement global chez les Hhreu du secondaire i Tecrlt 

Jttfement JM^wvmt Pvtls pAitle PutU PwtU P«itl« pAXtl* Pftitle Putlc 
flolwl AmaJytlfMC 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3 

Xet Xet Xet Xet Xet Xet Xet Xet Xct 

2 

N«uJet8-27 2.9(.36) 2.5(.35) 2.5(.53) 2.8{.42) 2.2(.53) 3.2(.M) 3.3(.e6) 3.0(.71) 3.5(.80) 
3 

N8Ujct8-96 3.2(.33) 3.1 (.33) 3.1(.51) 3.3(.40) 3.0(.52} 3.2(.4«) 3.3(.60) 3.0(.68) 3.2(.M) 
4 

NBUjcts-OI 3.4(.33) 3.5{.S2) 3.3(.50) 3.8{.sa) 3.4(.54) 3.3(.44) 3.6(.53} 3.0(.«6) 3.a(.a2) 

5 

N iiujrts - 17 3.9(.21) 4.2(.S3) 3.8{.«0) 4.4(.35) 4.5(.6«} 3.6(.20} 3.7(.55) 3.3(.50) 3.4(.60) 
N aujcts - 23 1 



• Pour pcmicttrc la comparaison dcs rcsultats obtenus aux diflfercntcs parties de la grille, les 
moyeiincs ont 6t6 ramcn6cs k une dchelle de 5 points. 



En consultant, le tableau intitule «Resume des resultats 
obtenus aux dlfferents items de la grille des resumes ecrits pour le 
primaire et le secondaJre* (voir Annexe 5). on constate egalement que 
les resultats obtenus pour la morphosyntaxe sont faibles (2.81 avec 
un ecart-type de .89) et que si les resultats pour Texpression de la 
temporalite sont relatlvement eleves (3.29). Tecart-type est aussi 
eleve (1.07). 

Par allleurs. il importe de souUgner que la coirelation entre 
la premiere et la seconde partie de la grille est faible soit 0.35 (voir 
annexe 7). Nous reviendrons sur cet aspect de nos observations 
lorsque nous cormnenterons les analyses de regression. 



4.3.4 Les r6suin6s oraux des 61dves 
du secondaire 

Au secondaire. la moyenne du Jugement global de Toral a ete 
de 3.06 avec un ecart-type de 1.1. un minimum de 1.00 et un 
maximum de 5.00. Sur Tensemble des elements de la grille. 
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il y a eu accord entre les Juges dans 75.5% des cas. Comme 
on peut robseiver a la Figure 13, la moyenne du jugement global 
pour rensemble des sujets est de 3.1 avec un ecart-type de 
1.0. C*est Chez les Quebecols que Ton txouve la moyenne la plus 
elevee avec 3.6 et un ecart-type de 0.89 sutvis des Asiatiques 
avec 3.3 et un ecart-type de 1.5 et enfln des Haitiens avec 2.8 et un 
ecart-type de 1.0. 

En ce qui a trait au Jugement analytlque de Toral, la Figure 
13 nous revele une certaine difference entre le sous-groupe des 
francophones et les autres sous-groupes. Les Quebecois ont obtenu 
une moyenne de 58.4 avec un ecart-type de 7.1 alors que les 
HaXtiens et les Asiatiques ont eu respectlvement 53.0 avec un ecart- 
type de 6.4 et 51.6 avec un ecart-type eleve de 10.0. La correlaUon 
entre le Jugement global et le Jugement analytique est de 0.78 (voir 
annexe 7) soit plus faible que celle accordee pour la premiere parUe 
de la grille comme nous le mentlonnerons plus loin. 

Le profU de la llgne correspondant aux moyennes obtenues 
a I'oral pour la premiere parUe de la grille s^apparente de tres pres 
a celle du Jugement global. Pour Tensemble des sujets, on note une 
tres forte correlation (voir annexe 7) entre le Jugement global et la 
premiere partie de la grille, soit 0.91. C'est d*ailleurs la plus forte 
correlation exprlmee si on la compare a celle obtenu e entre le 
Jugement global et le Jugement analytlque (0.78) ou comme nous le 
verrons plus loin entre le Jugement global et la seconde partie 
de la grille (0.32). La moyenne obtenue pour Tensemble des sujets 
est de 26.0 avec un ecart-type de 5.2. Elle est de 24.6 chez les 
Haitiens avec un ecart-type de 4.8, de 27.0 chez les Asiatiques avec 
un ecait-type eleve de 7.2 et de 27.5 chez les Quebecois avec un 
ecart-type de 4.8. 

Toujours dans la Figure 13. le graphique coirespondant aux 
resultats obtenus pour la seconde partie de la grille revele qu'un 
groupe prend une certaine distance par rapport aux autres. Alnsi, 
pour I'ensemble des sujets, la moyenne est de 28.6 avec un ecart- 
type de 3.7. Elle est de 28.4 chez les HaiUens avec un ecart-type de 
3.4, de 30.9 chez les Quebecois avec un ecart-type de 2.8 et de 24.6 
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Chez les Asiatlques avec un ecait-type de 3.0. La correlation entre le 
jugement global et la seconde partle de la grille est tres faible (0.32) 
comparativement a celle obtenue entre le jugement global et la 
premiere partie (0.91) (voir annexe 7). 

Enfin, la correlation entre le jugement global et le choix de 
rinformation (voir annexe 7) est de 0.71 soit inferieure a celle obtenue 
entre le jugement global et la premiere partle de la grille qui etalt de 
0.91 et a celle obtenue entre le jugement global et le jugement ana- 
lytique qui etalt de 0.78. Pour le choix de Tinformation, la moyenne 
obtenue sur 10 pour Tensemble des sujets est de 6.2 avec un ecart- 
type de 1.6. Cest chez les Haitiens que la moyenne est la plus faible 
soit 5.6 avec un ecart-type de 1.5, precedes des Asiatlques avec 6.4 et 
un ecart-type de 2. 1 et des Quebecois avec 6.8 et un ecart-type de 1.4. 
En observant le profll du graphique, on note que Tecart-type est 
relativement semblable dans la plupart des sous-groupes mais 
toutefois plus important dans le sous-groupe des eleves asiatlques. 

Le Tableau XII Intitule «Moyenne des resultats obtenus a 
rensemble de la grille de meme qu'a ses dlfferentes parties chez les 
eleves du secondalre a roral» doime une vue d'ensemble des resultats 
aux sous-categories de la grille. II nous permet de constater que 
Tecart-type est plus eleve pour la seconde partie de la grille que pour 
la premiere. On remarque cependant une forte divergence a Tlnterleur 
des sous-categories. Alnsi. la sous-categorie 1.1 a Tinterieur de 
Torganisation du discours qui a trait plus precisement a son aspect 
plus formel discrimine davantage que la partie L2 ou 1.3. De meme 
le Tableau XIII Intitule ^Distribution des resultats obtenus a Tensem- 
ble de la grille de meme qu'a ses parties en fonction du jugement 
global chez les eleves du secondalre a Toral* nous montre que les 
ecarts-types sont plus eleves pour la seconde partie de la grille et ceci 
s'avere tres net chez les sujets qui ont obtenu des scores eleves soit 
quatre et cinq. Enfln, le Tableau XIV intitule «Distrlbution de la 
moyenne des resultats obtenus a Tensemble de la grille de meme qu'a 
ses dlfferentes parties en fonction du jugement global chez les eleves 
de secondalre a Toral* presente les memes resultats mais ramenes 
cette fois sur une meme echelle de 5 pour faclliter les comparaisons. 
D'un coup d'oeil. 11 est possible de voir que les ecarts-types sont plus 
eleves pour la deuxieme partie de la grille et ceci pour les dlfferentes 
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sous-categories. A Tinterleur de la premiere partie de la grille ou les 
ecarts-types sont relativement plus falbles. on note cependant qu*ils 
sont plus eleves pour la sous-categorie 1.1 qui correspond a Toiga- 
nisation du discours plus precisement quant a son aspect plus formel 
et a la sous-categorie 1.3 qui correspond au choix de rinformation. 
Ces sous-categories Jouent done un role de discrimination que Ton 
n'avait pu observer dans les resumes oraux et ecrits du primalre. Par 
contre. la sous-categorie 1.3 jouait egalement un role discriminatoire 
dans les resumes ecrits. Une autre sous-categorie, la 2.3 corres- 
pondant a la grammaticalite des enonces presente des ecarts-types de 
plus en plus eleves meme si les moyennes sont les memes pour les 
scores 3, 4 et 5. 



TABLEAU XII 

Moyenne des resultats obtenus ft 1' ensemble de la grille 
de mexne qu*& ses diCTcrentes parties chez 
les eleves du secondbire ft I'oral 

Jugement Paitle Pajtla Pkstie P«itl« P«itl« P«itl« Partie Partie 

Analytique 1 1.1 1.2 1.3 2 2.1 2.2 2.3 

Xct Xct Xct Xct Xct Xct Xct Xct Xct 

54.6(7.5) 26.0(5.1) 10.1(2.4) 9.7(1.7) 6.2(1.6) 28.6(3.7) 10.1(1.6) 11.0(1.9) 7.4(1.3) 

80~ 40 15 rS lO 40 15 15 10 



TABLEAU XIII 

Distribution des resultats obtenus 1* ensemble de la grille 
de meme qu*4 ses differentes parties en fonction du 
jugement ^obal chez les eleves du secondaire i Total 



Jugcment 




Pmitle 
1 


1.1 


1.2 


Putl« 

1.3 


2 


Pmitlc 
2.1 


2.2 


PartJe 
2.3 




Xct 


Xct 


Xct 


Xet 


Xct 


Xct 


Xct 


X el 


Xct 


2 

N 8Ujpt«l » 13 


46.5(6.3) 


20.1(2.6) 


7.5(1.1) 


7.7(.7) 


4.8(1.4) 


26.5(4.6) 


9.2(1.9) 


10.7(1.9) 


6.5(1.7) 


3 

N suJctB " \A 


54.1(4.1) 


24. 8(2. B) 


9.4(1.4) 


g.5(.8) 


5.8(1.2) 


29.3(2.4) 


10.2(1.B) 


1 1.2(1. B) 


7.8(.9) 


4 

N suKtR - IG 


59.6(4.2) 


30.1(1.7) 


12.1(1.3) 


11.0(1.1) 


7.0(.8) 


29.5(3.4) 


10.6(1.2) 


11.2(2.1) 


7.7(.9) 


5 

N BUjctn 3 


G5.0(4.S) 


35.0(1.0) 


13.7(.6) 


12.3(.6) 


9.0(1.0) 


30.0(4.3) 


11.3(.6) 


11.0(2.6) 


7.7(1.1) 


N suJctA • -in 


80 


40 


15 


15 


io 


40 


15 


15 


Io 
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TABLEAU XIV 

Distribution dc la moycnnc* des rcsultats obtenus k 1' ensemble 
de la grille de meme qu'i ses diffcrentes parties en fonction 
du jtagement global chez les cleves du secondaire a Toral 



Jufememt 






Paxtl* 


P«zti« 


PutU 


PmrUe 


PaztU 


Partle 


Pmxtlt 






X 


1.1 


1.2 


1.3 


2 


2.1 


2.2 


2.3 




Xet 


Xet 


Xet 


Xet 


Xet 


Xet 


Xet 


Xcl 


Xet 


2 

N •uicijs - 13 


2.9(.90) 


2.5(.33) 


2.5(.3S) 


2.6(.25) 


2.4(.70) 


3.3(.58) 


3.1 (.63) 


3.6(.«3) 


3.3(.8e) 


3 

N cuJcU - 14 


3.4(.a«) 


3.1 (.32) 


3.1 (.47) 


3.2(.20) 


2.9(.M) 


3.7(.30) 


3.4(.51) 


3.7(.4g) 


3.9(.43) 


4 

N sujcts • 16 


3.7(.36) 


3.8(.2l) 


4.0(.44) 


3.7(.90) 


3.5(.41) 


3.7(.42) 


3.5(.4C) 


3.7(.71) 


3.8(.44) 


5 

N »ujet« - 3 


4.1 (.27) 


4.4 (.IS) 


4.6(.10) 


4.1(.10) 


4.5(.50) 


3.8(.S5) 


3.8(.10) 


3.7(.8«) 


3.8(.5«) 



N 8Ujc-t» - 46 



• Pour pcrmcttrc la comparalson des rcsultats obtenus aux diffcrentes parties de la grille. Ics 
moyenncs ont etc ramcnccs a une cchelle de 5 points. 

En consultant, le tableau des donnees a r Annexe 6, on 
constate que les rcsultats obtenus pour la morphosyntaxe a Toral 
sont moins faibles que ceux obtenus a Tecrit (3.04 avec un ecart- 
type de ,79) et que si les rcsultats pour rexpresslon de la temporalite 
sont relallvement cleves (3.78), recart-type est aussl eleve (,99). 

Par ailleurs, il importe de soullgner que la correlation entre 
la premiere et la scconde partic de la grille est faible soit 0.43. Nous 
reviendrons sur cet aspect de nos observations lorsque nous 
commenterons les analyses de regression. 

4.4 LA DISTRIBUTION DES JUGEMENTS FORMULES 

Une autre serle de graphiques presentes aux Figures 14-15- 
16-17-18 permet de considerer la distribution des Jugements. 
Comnie nous I'avons mentionne precedemment, \es diagrammes en 
boite sont falts a partlr des medianes et des percentiles. 

La Figure 14 intltulee tDistrlbutlon des Jugements globaux 
formules a regard des resumes ecrlts et oraux des cleves du prlmaire 
et du secondaire» donne un apergu de la fa^on dont se sont repartis 
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les Jugements globaux sur une echelle de un a cinq. Le graphique 
indique nettement les tendances, solt une certalne homogenelte des 
Jugements a Tinterleur de Tecrlt et de Toral au prlnialre. Entre 
autres, aucun sujct n'a eu de resultat en bas de la cote 2. A Toral au 
primaire. la medlane et le 75e percentile se confondent. II en va de 
meme pour les Jugements du secondaire a Tecrlt ou on retrouve 
egalement une distribution tres concentree. Seul Toral au secondaire 
presente une distribution un peu differente ou cette fois le 50e 
percentile ne se confond pas avec le 25e ou le 75e. 



- 1 : I 

Ecfit; primaire Ecrit; secondaire Oral; primaire Oral, secondaire 

FIGURE 14: 

Distribution des juj^ements globauz formules k Tegard des resumes 
ecrits et oraua: des el^es du primaire et du secondaire 

La Figure 15 intitulee «Distrlbution des Jugements 
analytiques formules a regard des resumes ecrits et oraux des eleves 
du primaire et du secondaire* nous donne un apercu de la distri- 
bution des Jugements formules pour Tensemble des elements de la 
grille. Ce graphique nous revele une certalne conslstance des 
distributions des resultats des Jugements analytiques formules a 
regard des productions ecrltes. SI on regarde ou se sltue le 50e 
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percentile dans les resumes ecrlts du prlmaire. on constate que la 
proportion de sujets qui ont obtenu un score eleve est plus impor- 
tante que Tinverse. On peut aussi noter que la mediane se 
sltue pres de la moyenne puisqu'elle est de 49.5 centre 51.0. 
Le diagi-amme correspondant a Tecrlt au secondaire presente une 
dlstribuUon sjrmetrique des resultats: la mediane est de 62.0 alors 
que la moyenne est de 62. 1 . 

Pour les diagrammes de Toral, on note dans un cas 
comme dans Tautre une distribution asymetrlque; pour les 
sujets du primalre. un nombre plus important de sujets a obtenu un 
resultat relativement eleve alors que c'est Tinverse pour le secon- 
daire. Au primaire. la concentration est plus grande pres du 3e 
quartile alors qu'au secondaire, elle est plus pres du ler quartile. 
Dans le cas du primalre, la mediane est de 49.0 alors que la 
moyenne est de 50.6 done inferleure; dans le cas du secon- 
daire. la mediane est de 55.5 alors que la moyenne est de 
54.6 done superleure. 




I 
I 
1 



Ecnt; pnmaire Ecrit; secondaire Oral; primaire 
nOURE 15: 



Oral; secondaire 



Distribution des Jugements analytiques formules k regard des resumes 
ecrits et orauz des el^res du primaire et du secondaire 
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La Figure 16 intltulee «DistJlbutlon des Jugements 
formules a regard des resumes ecrlts et oraux di. prlmalre et du 
secondaire pour la partie 1 de la grille* nous ^iOntre que dans 
Fensemble les Juges ont accorde des Jugements plus eleves a 
regard des productions des eleves du secondaire. Pour Tecrit au 
primaire, le dlagramme indique blen une proportion sensiblement 
equivalente de sujets entre les 25c et 50e percentiles qu'entre 
les 50e et 75e. La mediane est d'ailleurs tres pres de la moyenne 
avec 21.0 contra 21.9. On note egrJement que plusieurs sujets ont 
obtenu des resultats qui font en sorte qu'ils s'eloignent nette- 
ment du groupe. 




Ecrit; primarre 



Ecrit; secondaire 



Oral; pnmaire 



Oral; secondaire 



ncURE 16: 

Distribution des Jugements formulas k Tegard des resumes 
Merits et orauz des ^l^Tes du primslre et du secondaire 
potur la paitie 1 de la grlUe 



Pour Tecrlt au secondaire. la distribution est un peu 
differente pulsqu'une proportion legcrement plus importante de 
sujets ont eu des resultats eleves. La mediane demeure encore tres 
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pres de lamoyenne pulsqu'elle est de 29.0 centre 29.5. On remarque 
egalement que plusleurs sujets se sltuent en dega du lOe percentile 
ou au-dela du 90e percentile. 

Pour Toral au prlmaire. la distribution est egalement bien 
partagee de part et d'autre entre les 25e et 50e percentiles et entre 
les 50e et 75e percentiles. La mediane est de nouveau tres pres de 
la moyenne soit 23.0 contre 23.3. On remarque egalement que 
plusieurs sujets ont obtenu des resultats sensiblement plus eleves 
que la moyeime. Enfin pour Toral au secondalre. la distribution est 
symetrique; la proportion de sujets entre les 25e et 50e percentiles 
comme entre les 50e et 75e etant equivalentes. Par aiUeurs. la 
mediane se confond avec la moyeime puisque dans les deux cas la 
valeur est de 26.0. 

La Figure 17 intltulee tDistrlbution des Jugements 
formules a regard des resumes ecrits et oraux du primaire et du 
secondalre pour la partle 2 de la grille* doime une vue d* ensemble 
sensiblement plus heterogene que celles obtenues pour les autres 
Jugements. Deja a Tecrit au prlmaire, on note une dlsparite plus 
grande entre les sujets que celle que Ton pouvait observer a 
la Figure 16 pour la premiere partle de la grille. II est egalement 
interessant de noter qu'une proportion plus grande de sujets 
se situe entre les 50e et 75e percentiles. La mediane est 
d'ailleurs inferieure a la moyeime soit 28.0 contre 29.1. Enfin, un 
nombre relatlvement important de sujets se repartissent au-dela du 
90e percentile. 

Pour Tecrit au secondalre, on trouve un diagramme qui 
ressemble davantage a celui qui correspond auxjugements exprimes 
pour la premiere partle de la grille a la Figure 16. On remarque 
toutefois qu'un nombre plus important de sujets se situe entre 
les 50e et 75e percentiles que dans la figure precedente. La 
mediane qui est de 32.0 est inferieure a la moyeime qui. elle. 
est de 32.7. 

Le diagramme de Toral au prlmaire est tres difl*erent des 
autres. II indique clairement que la distribution des Jugements est 
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tres concentree. On note de part ct d'autre des lOe et 90e 
percentiles quelques valeurs exceptlonnelles. La medlane est 
legerement inferleure a la moyenne soit 27.0 centre 27.3. 
Enfin. le dlagramme de Toral au secondaire montre cette fois 
une distribution moins grande que celle que Ton peut observer 
a la Figure 16 pour la premiere partie de la grille. Une pro- 
portion plus importante de sujets se situe entre les 50e et 75e 
percentiles. La mediane est d'aiUeurs Inferieure a la moyenne soit 
28.0 contre 28.6. 



o _ 



I 



Ecfit; primaire 



Ecrit: secondaire 



Oral; primaire 



Oral; secondaire 



HGURE 17: 

Distribution de« Jufements fonnules k Tegard des resumes 
ecrits et oraux des el^res du primaire et du secondaire 
pour la partie 2 de la grille 



Une demlere figure, la Figure 18. intitulee «Distributlon des 
Jugements formules a regard des resumes ecrits et oraux du 
primaire et du secondaire pour le choix de rinformation» donne 
senslblement la meme vue d*ensemble que celle que nous offre la 
Figure 14 correspondant aux Jugements globaux. II est inter essant 
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de voir que dans le cas^ de trois diagrammes la distribution est 
symetrique de part et d'autre du 50e percentile entre les 25e et 75e 
percentiles. On note cependant plusieurs vrJeurs entre les lOe et 
25e percentiles de mfeme qu'entre les 75e et 90e percentiles surtout 
au secondaire a Toral comme a Tecrit. 




Ecf il; primaire 



Ecrit; secondaire 



Oral; primaire 



Oral; secondaire 



HGURE 18: 

Distribution d«s Ju£ements formula II regard des resumes 
ecrlts et oraux des hlhwem du primaire et du secondaire 
pour le choiz de rinformation 



Pour Tecrit au primaire. le 50e percentile n'est pas percep- 
tible. Les jugements sont done fort concentres. La mediane est de 
4.0 alors que la moyenne est de 4.7. 



Pour Tecrit au secondaire. la mediane qui est de 6.0 et se 
trouve alnsi legerement en de^a de la moyenne qui. elle. est de 6.4. 
Pour Toral au primaire. la mediane est de 5.0 alors que la moyenne 
est de 5. 1. Pour Toral au secondaire. la mediane est de 6.0 alors que 
la moyenne est de 6.2. 
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4, 5 LES ANALYSES DE REGRESSION 

Dans les analyses precedentes» les differentes parties de la 
grille ont ete considerees independamment les unes des autres. 
Dans cette demiere analyse, nous les considerons dans une 
analyse de regression multiple (voir tableau XV) qui permet de tenir 
compte des interactions entre les diJDferentes variables prises dans 
leur ensemble, Les analyses de regression par degre permettent 
d*identlfier les variables qui out le plus de poids pour predire le 
Jugement global. La procedure de regression par degre a Tavantage 
de forcer la variable qui a le plus de poids en premier. EUe ne 
conserve que les variables qui ont des coefficients de regres- 
sion qui sont consideres statlstlquement differents de zero» soit 
les coefficients Beta. Le tableau XV resume les infomiations 
suivantes: Tordre d*entree des variables, les variables predlc- 
tives, les coefficients R2, les coefficients Beta. Afin de se 
rappeler les regroupements des differentes variables qui ont ete 
utilises dans les analyses de regression, le lecteur se referera au 
Tableau I (p. 190) pour Tecrlt et au Tableau V (p. 198) pour Toral. 
Les analyses nous foumlssent done les renselgnements suivants 
quant a la prediction du Jugement global. 

Au primaiie, pour predire le Jugement global de Tecrit (voir 
tableau I), ce sont les variables 1.3, 1.2 et 1,1, qui ont le plus de 
poids et qui expliquent 56% de la variation. Au secondaire, ce sont 
les variables 1.2, 1,3, 1.1 et 2.1 qui ont le plus de poids et qui 
expliquent 67% de la variation, ^introduction de la variable «Groupe 
ethnique» (Quebecois ou av.tres) nous a permis de constater que 
cette demiere n*exerce pas une influence significative sur le 
Jugement global. 

Pour le prlmaire oral (voir le tableau V), ce sont les parties 
1.3 et 1.1 de la grille qui ont le plus de poids et qui expliquent 36% 
de la variation au niveau desjugements globaux. Pour le secondaire 
oral, ce sont les parties 1.1, 1 .2 et 2. 1 qui ont le plus de poids et qui 
expliquent 88% de la variation dans les scores du Jugement global. 
Comme c*etait le cas pour Tecrit, le groupe ethnique n*est pas lie au 
Jugement global dans la force de prediction. 



170 



LE RESULTAT DES ANALYSES DES PRODUCTIONS ORALES ET ECRITES 157 



TABLEAU XV 
Analyses de regression multiple 

Ordre Variable predictive R2 BeU 

Primaire 6crtt 

1. 1.3 Cholx dc rinformation .46 .68 

2. 1.2 Coherence du tcxte .53 .30 

3. 1.1 Dccou page du tcxte .56 .23 

Secondalre ^rit 

1. 1.2 Coherence du texte .54 .74 

2. 1.3 Cholx de rinformaUon .62 .35 

3. 1.1 Dccoupagc du texte -65 .20 

4. 2.1 Organisation des phrases .67 -.19 

Primaire orcd 

1. 1.3 Cholx de rinformation .29 .54 

2. 1.1 Decoupage du dlscours .36 .28 

Secondcdre oral 

1. 1.1 Dccou page du dlscours .74 .86 

2. 1.2 Coherence du dlscours .86 .49 

3. 2.1 Organisation des enonces .87 -.16 
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5. 1 SOMMAIRE ET DISCUSSION 

Au debut de la presente recherche, nous avlons formule un 
certain nombre de questions concemant les productions 
orales et ecrites d'eleves allophones et francophones 
frequentant des ecoles pluriethniques. Nous allons malntenant 
reprendre chacune de ces questions dans Tordre et tenter de voir 
dans quelle mesure les analyses effectuees sur les textes nous 
permettent d'y repondre. 

QUESTION 1: Est ce qu'il y a un 6cart entre les 
risultats de revaluation des productions orales 
et Ecrites des eldves allophones et ceux des ^l^es 
francophones du niveau primaire et du niveau 
secondaire? 

Dans Tensemble. 11 nous a ete permis de constater qu'aucun 
sous-groupe n'a presente un ecart systematlque par rapport aux 
autres et ceci dans les deux modes. A Tecrit. tous les eleves du 
primaire ont pu completer la tache; U n'y a pas eu de textes 
inacheves. Cependant. au secondaire. six textes se sont vus 
attribuer la cote 1» cinq eleves n*ayant ecrit que trois ou quatre 
lignes, apparemment par manque d*lnteret; leurs textes ont ete 
retires pour ne pas fausser les analyses. Le temps alloue pour la 
tache semble avoir ete suffisant. Dans sa recherche. Soter (1985) 
avait signale que plusieurs eleves n*avaient pu terminer leur 
composition. EUe tente d^expliquer ceci par la nature de la tache; le 
fait de demander aux eleves de raconter une histolre exlge de la 
creatlvlte et le cholx du sujet peut representer un defi plus ou moins 
grand. Dans la presente recherche, nous pouvons penser que la 
nature de la tache. soit resumer I'histoire du film suite a la projec- 
tion, a pu aider les eleves a mener cette demiere a terme. 
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A Toral. aucun recit n*a du etxe rejete parce qu*il etait 
incomprehensible. Au primaire. un seul recit (6B. S23. 0) a necessite 
Tintervention de la personne responsable de la cueillette des donnees 
qui a sentl le besoin d'interagir en posant des questions; cependant, 
il semble que ce ne soit pas pour des raisons linguistiques que ce 
sujet etait reticent a executer la tache parce que les bribes d'enonces 
qu'il a produites etalent riches au plan des idees et au plan lexical. 
Au secondaire, la meme situation s*est presentee au cours de 
Tentrevue d'un eleve (Gr07, S27, O); cette fois, 11 semble que ce soit 
pour des raisons linguistiques car 11 s'agissait d*un eleve qui venait 
de la classe d'accuell et qui avait ete recemment integre a la classe 
ordinaire. Un texte (GrlO, S2. O) a ete considere inacheve et 11 
semble egalement que cette impression vlenne du fait que ce texte 
presente une organisation de rinl'ormation assez partlculere. 

La comparaison des textes en termes de longueur a revele 
peu de differences entre les divers sous-groupes et 11 semble que si 
parfois les eleves de certains groupes ont ecrit ou dit des textes plus 
courts ou plus longs, cet aspect de la production n*est pas associe 
a de moins bons ou a de meilleurs resultats. En effet, lors de 
Tanalyse hollstique des textes. les Juges n*ont pas ete sensibles aux 
differences dans la longueur des textes. 

Par exemple. au prlmaire. les textes ecrits des eleves grecs 
n'avaient pas paru plus longs ou plus courts que ceux des autres 
eleves. Un nouveau regard sur les textes n'a pas donne au lecteur 
une impression differente. Dans Tensemble. les chiffres semblent se 
repartir assez egalement depuis des textes courts Jusqu'a des textes 
longs; six sujets ont ecrit un texte de moins de 100 mots, huit entre 
100 et 200 mots, six entre 200 et 300 mots et cinq un texte de plus 
de 300 mots. Par rapport a Tensemble des sujets. on note cependant 
que si neuf sujets ont ecrit des textes de moins de 100 mots, six 
d*entre eux appartiennent au sous-groupe des Grecs. les quatre 
autres se repartlssant dans quatre groupes differents. 

En considerant de nouveau ces textes courts produits par 
des eleves grecs. nous avons pu observer que dans la majorlte des 
cas. il s'agit tout simplement de resumes ou le scrlpteur n*a pas 
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tente de reconstituer toutes les sequences du film mals bien plus a 
donner une synthese de ce qui se passalt dans Thistoire soit le fait 
que pour le jeune bebe, la meme chose se produisalt d'une malson 
a rauire (A Utre d'exemple, voir les textes 6B, S14, E; 6C, S7, E; a 
TAnnexe 8). Les eleves grecs comme les eleves hispanophones sont 
parvenus a faire de bons resumes gardant le plus souvent Tinfomia- 
tion essentielle pour que le lecteur puisse se faire une bonne 
representation de Thistolre sans se perdre dans les details. Leurs 
resultats soiit d'allleurs les plus eleves en ce qui a trait au choix de 
rinformation. 

Nous avons pu observer des differences dans la longueur des 
textes produits a Toral par rapport a ceux produits a Tecrit au 
primaire. differences qui semblent s*etre estompees au secondaire si 
Ton etablit le meme genre de comparaison entre ces deux modes. Un 
retour aux textes oraux des eleves haitlens rious amene a degager 
certains traits dans la faQon de raconter le film qui permettent 
d*expliquer la longueur de ces textes. En effet, on constate que la 
majorite de ces textes sont plus riches et comprennent une foule de 
details qui pemiettent a celui qui ecoute de se representer les 
actions des personnages et parfois meme leurs moindres faits et 
gestes (A titre d'exemple. voir les textes 6A, S6, O,; 6A. S15, O; 6C, 
SIO, O; aTAnnexe 8). SelonOng (1981) de tels traits sont caracteris- 
tiques de la tradition orale. Celui-ci a abondamment decrlt les 
caracterisques de Toralite par rapport a Tecrit mettant Taccent sur 
les precedes utilises par le narrateur pour impllquer ceux qui 
Tecoutent. La lec^.ure des textes des eleves haitiens du primaire 
suggere le recours a de tels precedes. 

Par centre, il semble que ces traits qui expliquent la longueur 
des textes oraux des eleves haitiens du primaire soient moins 
presents au secondaire ce que Ton peut probablement expliquer par 
ies effets de la scolarlsation amenuisant les specificites culturelles. 
Chez les eleves haitiens du secondcilre. on aurait pu s*attendre a 
trouver. comme au primaire, des textes oraux relativement longs; on 
a cependant pu lire plusieurs textes courts dont le choix de Tinfor- 
matlon etait suffisamment particulier pour susciter Tattention des 
juges. En effet, dans le cas de quelques textes, il y a un desequilibre 
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dans la presentation des Informations ce qui donne une impression 
de textes Inacheves: le recit est organise autour de certalnes 
sequences en particulier pour lesquelles sont foumles amples details 
alors que les autres sequences sont tout a fait ignorees. II n'en 
demeure pas moins que les sequences presentees sont en soi tout a 
fait acceptables (A tltre d'exemple, voir GrOl. S2. O; Gr04. S28, O; 
Gr04, S24. O). 

Certains textes ecrits du secondaire presentalent les memes 
caracteristlques dormant cette fois une impression de textes 
inacheves (Gr03, S29, E; Gr07. S23. E). Ces textes etalent 
pourtant bien demarres avec des phrases bien toumees. Compte 
tenu des observations qui se degagent, U est difficile de dire si c*est 
le temps qui a manque ou si ce n*est pas plutot dans la fagon dont 
certains eleves selectionnent Tinformatlon a transmettre qu'il seralt 
possible de trouver une explication. Nous revlendrons sur ces 
observations en repondant a la question quatre, la question des 
specificites culturelles. 

Que ce soit au primaire ou au secondaire, 11 n'y a done pas 
d'eleves incapables de rediger un texte, Ceci montre bien qu*il est 
possible de composer un texte sans avoir atteint une maitrise 
complete de la langue. Les eleves sont done bien en train d'appren- 
dre ce que Tecole doit leur apprendre. S'il y avalt des differences 
dans la longueur des textes. il n'en demeure pas moins que meme 
les textes courts ont pu etre evalues. 

Abordons maintenant la question de Teventuelle disparitc 
dans la qualite des textes. Les analyses faites sur Tensemble des 
productions et portant sur les differents items des grilles de Toral et 
de Tecrit ont fait ressortir un ceitain nombre de points communs a 
Tensemble des eleves et ceci pour les deux modalltes. A Tecrit. les 
resultats attribues pour Torganisation du texte ou du discours 
semblent superieurs en ce qui a ti*ait a la coherence qui correspond 
a Torganisatlon du message soit Tordre logique. les liens et les 
referents qu*a regard du decoupage soit la presence d*un tltre. d*une 
introduction, de paragraphes. d'une conclusion. Par ailleurs, la 
presence d*ecarts-types plus eleves signale que cet aspect de 1 ecrit. 
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solt le decoupage, discrimine davantage les sujets. Les dlfflcultes 
rencontrees par les eleves en general se situent principal ement au 
niveau de la clarte et du decoupage des phrases ou des enonces, de 
la morphosyntaxe et de Texpression de la temporallte. A Toral, cette 
difference n'apparait pas puisque cette fois ce sent les aspects lies 
au decoupage du discours qui presentent des resultats legerement 
plus eleves. Les ecarts-types demeurent cependant plus eleves pour 
plusieurs items du decoupage indiquant alnsi une discrimination 
des sujets quant a cet aspect de la production orale, Les resultats de 
Tecrlt revelent les memes tendances que celles identifiees par ceux 
de i'evaluation Internationale (Noel 1986) selon laquelle les eleves 
quebecois maitrisent passablement bien les aspects discursifs de 
Tecrit soit la capacite d'organiser un message en fonction d*un 
destinataire mais eprouvent des difficultes quant a la syntaxe et 
Torthographe. 

Le resume des resultats qui sont presentes aux annexes 5 et 
6 semble indiquer que les difficultes perQues au primaire persistent 
au secondaire, Les resultats de Tepreuve de frangals ecrit admlnis- 
tree en mai 1988 aupres d'eleves allophones termlnant leur sejour 
en classe d'accueil et devant integrer le secondal.e signalaient 
egalement de seileuses difficultes a regard de Torganisation des 
phrases (Quebec, 1989). 

En ce qui a trait a la performance des differents sous- 
groupes du primaire (voir figure 10). dans Tensemble, le 
resultat des Jugements globaux formules a regard des productions 
ecrites nous indique peu de differences. Aussi, Tanalyse statis- 
tique des resultats quant a Torganisation du texte et le choix 
de Tinformation, soit la premiere partie de la grille nous 
permet de conclure qu'il y a peu de differences entre les 
divers sous-groupes. Une recherche effectuee par le MEQ (Quebec, 
1989) aupres d'eleves allophones termlnant leur sejour en 
classe d'accueil et devant integrer le cours secondaire avalt 
egalement signale que, dans une analyse differenciee, tous les 
sous-groupes avaient une peiformance comparable en ce qui a trait 
a la coherence du texte. Une autre recherche, cette fois du 
Conseil de la langue fraiiQalse (Senechal, 1989) notalt peu de 
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difference entre les productions des eleves francophones et 
celles des allophones en ce qui a trait aux crlteres qui 
relevent du «fond»; par contre. il en etait autrement pour les 
crlteres relatlfs a la «forme», Tecart entre le pourcentage de 
reussite etant plus grand. 

Le tableau intitule «Resunie des resultats obtenus aux 
differents items de la grille d*analyse des resumes ecrits pour le 
primaiire et le secondaJre» (voir annexe 5 pour Tecrit et 6 pour Toral) 
nous indiquait deja que pour la premiere partie de la grille ce sont 
les aspects que Ton pourrait qualifier de «formels», soit le decoupage 
du texte ou du discours. avec lesquels les eleves semblent avoir 
eprouve le plus de difficulte et pour lesquels les ecarts-types sont les 
plus eleves. On constate done que ce sont ces aspects de Tecrit lies 
a la scolarisation qui posent le plus de difficulte et non pas la 
transmission du message. L'oral semble poser moins de difficultes 
quoique les ecarts-types demeurent eleves indiquant une bonne 
disparite entre les sujets. 

Egalement dans les deux modes et pour les deux niveaux 
scolaires. on a pu constater une tres faible correlation entre le 
Jugement global et la seconde partie de la grille. On a cependant pu 
noter que pour Toral au primaire, les ecarts-types sont moins eleves 
que ceux que Ton a pu observer pour Tecrit dans la seconde partie 
de la grille. Les eleves du primaire peuvent etre plus a False a Toral 
qu'a Tecrit. On pourrait d'ailleurs s'interroger sur les exigences de la 
tache et sur les difficultes qu*elle entraine dans un mode ou dans 
Tautre. Notons que selon plusieurs recherches. la competence peut 
varler selon la tache. Dans le cadre d'une recherche portant sur 
rutillsation du passe dans des recits. Ellis (1987) a pu observer une 
certaine varlabilite dans les productions des eleves selon les taches 
et les modes. Tarone (1985) avalt egalement constate une varlabilite 
dans rutillsation de certains morphemes grammaticaux selon 
Texercice de differentes taches. Godfrey (1980) a pu observer que les 
apprenants se distingualent dans leur utilisation de ces marqueurs 
selon leur LI, la complexity plus ou moins grande du contexte 
linguistique. les formes verbales utilisees. le contexte discursif et le 
niveau attelnt dans la langue seconde. 
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Si on a pu observer la meme tendance au secondaire, soit 
une falble correlation entre le jugement global et la seconde partie 
de la grille, cette fois, elle est encore plus marquee. Aussi, au 
secondaire. les ecarts-types sont-ils encore plus eleves pour la 
seconde partie de la grille et temoignent done d'une plus grande 
variabilite indivlduelle a Tinterieur des differents sous-groupes. A 
Toral, comme on pouvalt s'y attendre, les Quebecois se sont reveles 
sensiblement plus forts, ce qui ne s'etalt pas manlfeste a Tecrlt Pour 
ce groupe, Tecart-type est d'alUeurs moins important a Toral qu*a 
Tecrit. On peut penser que les habiletes developpees a regard de la 
langue ecrite ne sont pas uniquement liees a la connalssance du 
code en soi mals egalement a des habiletes plus generales liees a la 
scolarisation. Les apprentissages scolalres sont plus sujets a de 
grandes variabilites. 

Le fait que les ecarts-types soient plus eleves dans la seconde 
partie de la grille (voir tableau IV) s'explique en bonne partie 
par le fait que la syntaxe des scripteurs de 6e annee est en plein 
developpement tant chez les natlfs que chez les non-natlfs. On 
note d'ailleurs pour Tensemble des sujets du prlmalre a Tecrlt, 
un ecart-type eleve a Titem *clarte et decoupage des phrases», 
soit 1.21 (voir Annexe 5). Ce phenomene de developpement a ete 
signale dans plusieurs recherches portant sur Tecriture de type 
scolaire (O'Donnell. 1977. Crowhurst, 1980). Selon Huot (1986) qui 
a etudie la syntaxe ecrite d'enfants de huit a douze ans. la variable 
age est en etioite correlation avec le developpement (ou revolution 
du simple au complexe) des structures syntaxlques, mais en seralt 
aussi la meilleure indicatrlce. en conforailte avec le developpement 
cognltif general. Des resultats semblables ont ete notes dans la 
recherche de Paret (1983) portant sur la maturation syntaxlque des 
eleves du secondalre. 

Lorsqu'on examine de plus pres certaines sous-composantes 
de la grille tout particulierement au secondalre. on note des ecarts- 
types plus Importants (voir Tableaux XI et XIV). Ainsi tous ces 
aspects semblent plus difficiles a maitrisei pour Tensemble des 
eleves. Par exemple, ceci s'est avere assez evident pour plusieurs 
eleves du sous-groupe asiatlque a Toral au secondaire. On constate 
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que les resultats obtenus par ces eleves pour la seconde partie de la 
grille sont nettement plus faibles que ceux obtenus pour la premiere 
partie (voir Figure 13). Un retour aux transcriptions nous a permis 
de constater que plusieurs textes de ces eleves signalaient la 
presence de difllcultes dans rutillsation de la concordance des temps 
et de la morphosyntaxe du fran^ais. 

Le calcul des ecarts-types plus particulierement pour la 
morphosyntaxe signalent bien que cet aspect de Tacquisitlon de la 
langue seconde s'avere plus difficile. Lightbown (1987) a fait 
remarquer» par exemple. la complexlte de Tacquisitlon des prepo- 
sitions Chez les apprenants compte tenu de la specificite de leur 
utilisation. On peut croire que pour plusieurs sujets dans la 
presente recherche, le contact avec la langue de meme que son 
utilisation soutenue n*a pas encore ete sufilsant pour assurer d*une 
bonne maitrise de certains aspects du frangais. En effet» les 
recherches sur Tacquisition d*une langue seconde revelent que 
Tacquisition des regies morphosyntaxiques se fait progressivement 
et selon une trajectoire qui ne reflete pas necessairement celle de 
Tenseignement de ces aspects de la langue. Ce developpement serait 
conditionne par plusieurs facteurs dont le degre de correspondance 
entre les formes et les fonctions de ces elements dans la LI et la L2 
des sujets» la complexlte Inherente des formes, leur frequence et leur 
saillance perceptuelle» etc. (voir Bauthier et Castalng 1977» Hakuta 
1976, Lightbown 1985). 

En observant toujours le tableau resumant les resultats 
obtenus a Fensemble des items de la grille (Voir annexe 5)» on 
constate que dans la seconde partie de la grille, on trouve 
Tecart-type le plus eleve pour Titem «temporalite». Bien que nous 
n*ayons pas de statistiques sur la performance des sous-groupes, 
TexplicaUon des ccarts-types eleves se situe a notre avis dans 
la performance de plusieurs eleves allophones qui ont eprouve 
passablement de dlfflculte a Tegard de Texpression de la temporaJite. 
Nous avons pu constater dans les textes que la plupart des sujets 
quebecols avaient opte pour le present historique alors que les eleves 
allophones avaient privilegie Tutilisation du passe compose et de 
Timparfait en altemanre ce qui a pu entrainer plus de difficultes car 
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la maitrise de la concordance des temps constltue un aspect 
complexe de Tacquisition du franQais. II est aussi parfois difficile 
pour des non-natifs de saisir la valeur aspectuelle d'accomplie et 
d'inaccomplie de ces deux temps de verbe. Nous avons pu remarquer 
que plusieurs eleves semblalent utiliser avec peu de discemement 
le passe compose, rimparfait et le passe simple. Nous avons 
slgnale dans la section precedente que les valeurs temporelles ne 
falsalent pas partle des objets d'enseHgnement dans les programmes 
d'etude, puisque Femphase etait plutdt mise sur la maitrise des 
finales de verbes. 

^utilisation, chez les eleves d'immersion, des temps de 
verbes du passe a ete signale comme un aspect problematlque de 
Tapprentissage du frangals dans plusieurs recherches (Allen et 
al.,1983; Harley et Swain, 1978). Ces chercheurs ont pu noter chez 
des eleves de sixieme annee des classes d'immersion un falble 
niveau d'exactitude dans Tutilisation de formes verbales au futur, au 
passe compose, a Timparfait et au conditionnel. 

Dans la presente recherche, il y auralt lieu d*explorer 
davantage la nature des difficultes rencontrees par les eleves 
dans rexpression de la temporalite. Globalement, nous avons pu 
remarquer que plusieurs eleves semblaient utiliser avec peu de 
discemement le present, rimparfait, le passe compose et le passe 
simple. Par exemple. (voir textes ecrlts 6A, S3; 6A, S13; 6A, S14; Gr 
02, S32; Gr 03. S14 et textes oraux 6B, 815; 6D, S9; Gr 05, S21; Gr 
05, S27.) Dans une recherche sur Texpression de la temporalite chez 
des adultes immigrants, d*AngleJan (1982) a identifie diverses 
strategies utilisees par les sujets pour exprimer la temporalite 
lorsque ceux-ci ne possedaient pas encore la morphosyntaxe du 
frangais. Parmi ces strategies, la chercheure a pu noter le recours a 
des adverbes tels qu*favant» (le passe). «maintenant» (le present), 
reference au calendrler, au contexte des evenements etc. Dans la 
presente recherche, nous n'avons pu observer ce genre de strategies 
qui temoignent en quelque sorte d*un stade d*acquisition de la 
langue plus precoce. La difficulte principale que nous avons pu 
observer est davantage liee a une Juste utilisation de la concordance 
des temps. En cecl, nos observations rejoignent sensiblement celles 
faites par Harley aupres des eleves d'immersion (1989). 
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Enfin, rattrlbutlon des cotes pour rorthographe d'usage 
revele que cet aspect de la maitrlse de la langue semble avoir pose 
des problemes pour Tensemble des sujets. Un retour aux textes ne 
semble pas pouvoir nous eclalrer davantage sur la nature precise 
des erreurs. Nous avons cependant pu constater que certains eleves 
allophones commettalent des eireurs que Ton pourralent qualifier 
d*orthographiques mals qui temolgnent de divers aspects du 
processus d*acquisition du lexique. Par exemple, on a pu lire des 
mots comme «souplilIe» (supplie) (6A. S12. EL 21); «floufre» 
(souffle) (6A. S12. EL25); tde na» (donna) (GrOl, S14, EL 19),; 
*vidangerle» (depotolr) (6B, S7, EL 29)); *vesant semblant* (faisant 
semblant) (Gr03. S8, EL 22). On a pu aussi lire des mots qui nous 
ont semble orthographies d*une fagon assez orlginale, par exemple 
«mettement» (maintenant) (6B. S3, EL 8); «prehaucupe» (preoccupe) 
(Gr 03, S8. EL 18). 

QUESTION 2: Quelles sont les specificity respec- 
tives des productions orales et icrites? 

Comme nous venons de le mentionner, il a ete possible 
d'observer de legeres differences dans la longueur des textes 
produits a Toral et a Tecrlt sans que toutefois la perception de la 
quallte des textes en soit affectee. Si dans Tensemble, les textes 
oraux avaient tendance a etre plus longs que les textes ecrlts pour 
les deux niveaux scolaires. avec cependant une plus grande disparlte 
entre les deux modes au niveau primaire. ceci semble normal 
compte tenu de la maturite des sujets et de leur competence 
linguistique. Pax ailleurs. nos observations en ce qui a trait a la 
longueur des textes sont sensiblement comparables a celles 
effectuees par d*autres chercheurs ayant fait le meme genre de 
comparaJson d*un mode a Tautre. Aussi. la tache assignee aux eleves 
a pu avoir pour effet d*inciter certains eleves a opter pour une forme 
de nar^tion orale qui implique le plus souvent le recours a des 
procedes introduisant des longueurs dans le recit. 

Dans leur recherche portant sur les differences entre les 
productions orales et ecrltes d*eleves du primaire, Hildyard et Hidi 
(1985) ont pu noter que chez des eleves de 3e et de 5e annee le 
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nombre de mots etait superleur dans les productions orales par 
rapport aux productions ecrites; par centre, cette difference 
n*apparaissalt plus chez des eleves de 6e annee qui produisaient des 
textes de meme longueur peu importe le mode d^expression. Les 
chercheurs attrlbuent ces differences a la maturite des sujets et a 
leur capacite de s^appuyer sur des elements linguistiques de fagon 
a amellorer la structure interne de leur production. Les resultats 
obtenus au secondalre soutiennent cette vision du developpement de 
la competence des scrlpteurs puisque cette difference entre Toral et 
recrit dans la longueur des textes est moindre et que, par exemple, 
dans le groupe des eleves haitiens du secondalre, on n*observe plus 
cette grande disparlte entre les deux modes (voir la Figure 7 et 8). 

S5ter (1985) avait aussi note que la tache peut induire un 
certain nombre d*effets chez le scripteur, par exemple, quand on lui 
demande de raconter, il peut privllegier une forme orale. Nous avons 
pu observ^er que plusieurs eleves ont opte pour une forme qui sugge- 
rait la presence d*un auditoire et les recits qui s'ensuivaient etaient 
charges de details qui permettaient au lecteur ou a Tauditeur de 
vlsuallser les actions des personi>ages du film (a titre d*exemple, voir 
6A, S3 O., 6A, S6, O., Gr 04, S2, G.. Gr 06, S8, O.). D*autres eleves 
ont adopte une forme de recit ou flgurent moins de details mais ou 
Yon note une plus grande interpretation de ce qui se passe dans le 
film (a titre d^exemple, voir 6A, S5, O., 6A, S13, O., Gr 10, SI, O., Gr 
10, S7, O.), au fait des ralsons qui motlvent les actions des person- 
nages. On trouve cependant aussi un melange de description et 
dlnterpretation (a titre d*exemple voir 6C, S19, O., Gr 05, S27, O.) 
dans certains textes. Nous referons ici aux textes oraux mais il serait 
egalement possible de considerer les textes ecrits puisque dans un 
cas comme dans Tautre le narrateur a opte pour une structure de 
recit passablement identique. 

II est interessant de noter que si dans Tensemble les eleves 
du primaire qui ont effectue les productions orale et ecrite ont 
produit des textes plus longs dans le second mode, neuf eleves ont 
toutefois produit des textes oraux plus courts. Panni ceux-ci, sept 
sujets appartiennent au sous-groupe des Grecs, un au sous-groupe 
des Quebecois et un au sous-groupe des AsiaUques. Une relecture 
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de ces textes nous suggere que les textes ecrlts sont plus longs parce 
que les eleves ont donne plus de details quant au deroulement de 
rhlstoire et aux falts et gestes des personnages. Les textes 
ecrlts donnent une impression de produit davantage finl: Us 
comportent moins de detours ou de reprises et les renseignements 
sont plus precis. 

Un autre aspect a pu attlrer notre attention: la presence 
d'ecarts- types tres importants a Tlnterieur de plusieurs sous-groupes 
dans les productions ecrites du secondalre. Ceci nous permet done 
de constater qu'il n'y a pas necessairement d'homogeneite a 
rinterieur des sous-groupes llngulstiques et tel que souligne 
par Soter (1985), d'autres facteurs conune les habitudes deve- 
loppees face a Tecrit pourraient mieux nous alder a compren- 
dre une telle disparlte. 

Enfin, la nette disparlte observee dans la longueur des textes 
du primaire entre les deux modes ne trouve pas son pareil au 
secondalre. Comme nous Tavons mentlonne precedemment, onpeut 
penser que la maturite des sujets comme la scolarisation tendent a 
faire disparaitre les traits qui sont le propre de Toral. Falsant porter 
ses comparalsons sur la conversation et Tessal, Chafe (1982) a 
soutenu que Toral et recrit presentent des differences structurelles; 
le premier mode ayant tendance a etre fragmente et lie a la presence 
d'un audltoire, le second presentant une plus grande integrite et 
pouvant etre detache de son auditolre. Par contre. Scardamalia, 
Bereiter et Goelman ( 1 98 1) ont rapporte tres peu de differences entre 
les deux modes dans les textes prodults par des enfants. Hildyard et 
Hidi (1985) ont par allleurs note que si les textes d'eleves de huit a 
onze ans ne s'averaient pas tres dlfferents dans les deux modes, a 
partir de Tage de douze ans on pouvalt percevolr une superiorite 
structurelle dans les demarches d'ecriture. Chez les Jeunes scrip- 
teui"s, les differences entre les deux modes seraient essentiellement 
dues au processus de revision, le mode ecrit permettant de reviser 
mieux et plus frequemment le texte produit. lis soutlennent qu'au 
fur et a mesure que les scripteurs deviennent plus competents dans 
leurs productions ecrites, lis peuvent desormais s'appuyer sur des 
traits propres a ce mode avec le resultat que leurs textes ecrlts 
semblent etre plus structures que leurs textes oraux. 
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Selon son hypothese du BICS et du CALP, Cummins (1981) 
insiste sur la necessite de dlstlnguer la competence de communi- 
cation dans le cadre d*echanges Interpersonnels de type familier et 
contextualise et la competence langaglere requise dans un cadre 
academlque decontextualise. Snow (1987) a montre comment la 
langue orale peut tres bien etre contextualisee comme decontextua- 
Usee et qu*il en va de meme pour Tecrlt. La tache qui a ete assignee 
aux eleves exigealt d*eux un effort de decontextuallsation pour que 
Tauditeur ou le lecteur puisse reconstituer Thistolre du film sans 
ravoir vu. Meme si Bereiter et Scardamalla (1983) considerent que 
le systeme de producUon langaglere utilise a Toral ne peut pas etre 
transpose directement pour les activites de redaction et qu'il doit, 
d*une certalne fagon. etre reconstruit pour fonctionner de fagon 
autonome plutot qu*interacttve. il n'en demeure pas moins que le 
genre de tache et les conditions dans lesquelles elle se realise peut 
augmenter les exigences. Dans la presente recherche, les eleves ne 
pouvalent guere s'appuyer sur rinteraction pour reduire les exigen- 
ces de la tache puisque Tauditeur hypothetique n*etalt pas present 
et qu*en plus, lis devalent en quelque sorte se le representer et 
presumer de ses besoins de renseignements. En ceci, la tache orale 
presentalt beaucoup d*aBinlte avec la tache ecrite. 

Nos resultats confirment done ces positions de Cummins et 
Snow face a la difflculte aue peuvent representer les taches 
academlques au plan langagier dans un mode comme dans Tautre 
en montrant bien que la tache orale a pu etre aussi difficile a 
completer que la tache ecrite. En effet, si pour la majorlte des eleves 
du prlmaire (23 sur 58), les resultats obtenus ont ete superieurs 
pour Toral, certains eleves (11), tous allophones, ont obtenu des 
resultats superieurs a Tecrit, les autres (24) ont eu une performance 
jugee equivalente. lis ont su tirer profit du mode ecrlt pour contex- 
tualiser davantage leur reclt comme nous Tavons mentionne 
precedemment pour les eV^ts grecs. Pour pouvoir expliquer de tels 
resultats, il seralt Interessant de considerer le profll de ces eleves au 
regard de leurs habitudes face a Tecrit; ce que nous ne pouvons 
cependant pas faire dans le cadre de la presente recherche. Au 
secondaire. Iesr6sultats sontpartages unpeu dlfferemment puisque 
15 eleves sur 49 ont obtenu des resultats plus forts a Toral, 17 plus 
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forts a Tecrlt et 17 des resultats equivalents. Parml les sujets qui ont 
ete plus forts a Tecrlt, on retrouve cette fois autant de francophones 
(9) que d'allophones (8). Ces resultats vont done dans le meme sens 
que nos remarques precedentes sur les habiletes que developpent les 
eleves a regard de Tecrlt qui sont davantage liees a la scolarisation 
qu'a la simple connaissance du code. 

Par aiUeurs, les dlfficultes signalees dans la seconde partie 
de la grille sont egalement presentes dans les deux modes et pour 
les deux niveaux scolaires a quelques nuances pres comme nous 
ravens mentionne precedemment. 

La tache posait done un defi peu importe le mode adopte. 
Nous avons d'jillleurs pu reperer certalnes caracterlstiques dans les 
productions d'eleves allophones qui etaient presentes a Toral comme 
arecrit. Par exemple, «(...) Us lejouaient (...)» (6A, S12. OL 10) et «(...) 
il le Joualt (...)» {6A, S12, EL 13) au lieu de «ll Joualt avec lui». 

Un des prlncipaux criteres qui permet de distinguer les 
productions des eleves allophones de celles des francophones est le 
lexique. La grille comportalt un item identifie comme: lexique precis 
et diversifie. Cet item pemiettalt de verifier si le lexique etalt 
suffisamment precis pour permettre au lecteur ou a Tauditeur de 
reconstituer le contexte de Thistoire. Au prlmalre, les ecarts-types 
etaient peu eleves mavs au secondalre il en a ete autrement et ceci 
dans les deux modes. Nous ne disposons pas de statistiques sur la 
performance des sous-groupes pour cet aspect de la production. Une 
relecture des textes nous a toutefois permis de noter dans les 
productions des eleves allophones beaucoup de varlete dans le choix 
des mots et dans les strategies de communication (pour une 
discussion de ce temie voir Poulisse et al. 1 984) utilisees pour pallier 
lameconnalssance du temie Juste; par exemple, plusieurs eleves ont 
fait des efforts considerables pour rendre le terme «carrosse» ainsi on 
a pu lire ou entendre: «(...) la mit dans une carossiere {...)» (6A, S12. 
EL 27); «(...) la mit sur la carole (...)» {6A, S20. EL21); «(...) le mit dans 
un traineau (.,.)• {Gr03, S18 EL 14-15); «(...) la mise dans roulotte 
(...)» (Gr 07. S24, EL 16); «(...) eipres on Ta mis dans une chose, 
comme une boite pour garder le bebe (...)» (GrlO, S20, EL 6-7); «(...) 
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une petite sorte de roulotte („.)» (Gr 02, SIO. 0L44); «(...) on Ta mis 
dans un berceau dans une chose roulante une sorte de chose 
roulante pourles bebes/ (...)» (Gr 07, S24. OL 15-16); dans une 
chose pour emporter les bebes (GrOl, S30, OL 48-49), etc. Tous 
ces exemples temolgnent de la presence de processus d'acquisitlon 
Chez rapprenant qui regissent plus ou moins son comportement et 
ramenent a falre usage de telle ou telle strategic de communication. 
Si le recours a ce genre de strategies est plus souvent 
present dans les textes prodults par des eleves allophones, 11 Test 
aussi parfois dans les textes prodults par des francophones: «(,..) et 
11 aboutlt dans un genre de dump (endroit ou Ton met des choses 
plus bonne comme des vldange. vieux refrigerateur. poele) et (.„)» 
(Gr03, SI 7, EL 17-19). 

Meme si nous avons remarque la presence de ce lexique en 
devenir dans plusieurs copies, 11 n'en demeure pas moins que le 
portrait d'ensemble qui se degage est assez positif. II ne semble pas 
y avoir de grands ecarts entre le lexique des eleves allophones et 
celui des eleves francophones. Une etude plus poussee de la variete, 
de la speclficite et de la sophistication lexicale nous a pemils 
d'approfondlr notre connaissance de cet aspect de la production (De 
Konlnck, d'AngleJan et collaborateurs. 1991) et U semble blen qu*il 
ny ait pas d'ecarts systematiques. II faut toutefois noter la presence 
de traits particullers comme nous venons de le mentionner. 

Comme 11 a ete note precedemment, la morphosyntaxe s'est 
averee un aspect difficile et ceci s*est manifeste tant dans les 
productions ecrites que dans les productions orales. Void quelques 
exemples tires de Tecrlt et de Toral: «Le bebe ete peur mais le bebe 
avec son bercau a tombe dans la poubelle.» (6A, S8, EL 10-1 1); «Son 
ami du monsieur ont chante dans le solr(...)» (6A, S8, EL 13-14); «Le 
chien etait trlste parce que 11 ne le Jouez plus.» (6A, S12, EL 16-17); 
•Dabord lis sont alles le mettre sur le volsln peron.t (6A, S21, EL 1- 
2); «C*est rhistoire d*un enfant que ne personne voulait pas la 
prendre sauf que cest deux hommes a pris.» (GrOL S17, EL 1-2-3); 
f(...) les deux gens avait un petit chien dont-ils prenaient comment 
lis entlt la porte sonner» (Gr 01, S27, EL 6-7); «(...) un Jouait vlolon» 
(GrOl, 812, EL 10); «/ilz ont alle le Touvert (...)» (6A, Sll, OL 17); «11 
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etait tres fache pour quand le telephone a ressonne encore/(...)» (6A, 
S21, OL 14-15); t(...) Us regardalent pendant la fenetre (...)» (6A S6 
OL 47-48); t(,..) chaque fois 11 s'evanouialt (...)» (6C, S7, OL 13); t(...) 
tout le monde envoyait Tun par Tautre malson/(...)» (Gr 03, S22, OL 
8-9); t(...) le carrosse se roulalt tout seul (...)» (Gr 02, S14, OL 34-35); 
«(...) un bebe que quelqu'un Ta laisse dans une porte (...)» (GrlO, 
S13, (OL 1-2); t(...) il y avalt personne dans le telephone (...)» (Gr06, 
S8, OL 11-12). Considerees du point de vue de Tapprentlssage d'une 
langue seconde, ces erreurs temoignent du chemlnement des eleves; 
par contre, si on se place d'un point de vue didactique, 11 y a lieu de 
se poser des questions sur la retroaction qu'il convient de dormer 
aux eleves lorsque ce qu'lls ecrlvent ou disent est relativement peu 
acceptable pour un locuteur r\atlf. Nous revlendrons sur ces 
considerations a la question 5. 

QUESTION 3: Quel est le lien entre les dimen- 
sions de la grille et les Jugements globaux 
des ivaluateurs? 

Les correlations effectuees entre le Jugement holistlque ou 
global et le Jugement analytique, de meme qu'entre le jugement 
global et les differentes parties de la grille, ont permis de degager 
une constante pour les deux modes et les deux nlveaux scolalres. 
Les correlations les plus elevees sont toujours entre le jugement 
global et la premiere partle de la grille. Ces resultats ont une 
signification quant a la fa^on dont les juges, formes en linguistlque 
et en didactique des langues ont pu tenir compte du message 
contenu dans les textes sans toutefois se laisser influencer par les 
aspects formels. Ces resultats pourraient servlr de point de reference 
pour entreprendre une autre etape dans cette recherche qui viserait 
cette fois a analyser quels aspects de la production orale ou ecrite 
comprls dans ces grilles influencent le Jugement global d'enseignants 
moins sensibiUses que Tetaient nosjuges aux aspects pragmatiques, 
semantiques et textuels des productions des eleves . 

Dans les deux modes, que ce soit au primaire ou au secon- 
dalre, il semble que ce soit les elements composant la premiere 
partle de la grille qui ont le plus influence les Juges dans la fagon de 
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formulerleurjugement. Carrell (1982) a observe que la coherence du 
discours ne tlent pas a la structure formelle du discours mals a la 
coherence du contenu, c*est-a-dire aux processus de pensee sous- 
Jacents a toute forme de discours. Scardamalla, Bereiter et Goelman 
(1982) ont insiste sur la presence d'un reseau d*idees pour la 
determination de la coherence. lis ont d*ailleurs illustre comment la 
presence d*indices de cohesion ne peraiet pas necessairement de 
creer une coherence a Tinterieur du texte. En ceci. ils optent pour la 
noUon de coherence telle que decrlte par Widdowson (1978) et qui 
reflete la fagon dont les significations sont liees dans le texte et la 
disUnguent de celle de cohesion telle qu*abordee par Halliday et 
Hassan (1976) et qui refere aux procedes linguistiques par lesquels 
la coherence est exposee dans la structure de surface. Selon deux 
chercheurs. Rodriguez-Vieira et Diilinguer (1985), preoccupes par 
racquisiUon de la reference et de rellipse chez des enfants bresiliens, 
la coherence se situeralt au niveau des idees alors que la cohesion 
se situerait au niveau des mots et des phrases. Charolles (1978) 
situe la notion de competence textuelle comme celle de coherence a 
rinterieur meme du consensus linguistique qui existe dans une 
communaute linguistique. 

Les juges ont done ete partlculierement sensibles a la 
capacite des eleves a transmettre les elements importants suscepti- 
bles de foumir sufflsamment de renseignements au lecteur pour 
qu*il puisse avoir une bonne idee du film. 

Si la premiere partle de la grille s*avere le meilleur predicteur 
du jugement global, il est done clair que les juges ne se sont pas 
laisses indument Influencer par la presence d'erreurs de surface 
dans la formulation de leur jugement. 

Ces grilles nous ont permis de mettre en lumiere un 
certain nombre de points forts et de points falbles des productions 
orales et ecrites des eleves du primaire et du secondaire. 
Cependant. tel que mentionne ci-dessus. il ne faut pas perdre 
de vue que dans le cadre de cette recherche, les juges 
n^etaient pas nalfs: leur formation en linguisUque coinme leur 
entrainement a bien distinguer les dllTerentes parties de la 
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grille leur ont permls d*en falre une application rigoureuse qui 
lalssait peu de place a rinterpretation. II n'est pas evident qu'un 
enseignant peu sensibllise soit capable de rester neutre face aux 
productions des eleves allophones et que sonjugement global ne soit 
pas influence par la presence d'erreurs de surface. Dans des 
contextes d'educat^iOn bilingue aux Etats-Unis, Ramirez et Milk 
(1986) ont pu noter que le niveau de tolerance des enseignants a 
regard des varietes d'anglals utilisees par les eleves pouvalt 
varier en fonction de leur connalssance de Tutilisation de la 
langue dans de tels contextes, ce qui suggere que certalnes attitudes 
face a rutllisation de differents styles langagiers non standards 
sont influences par des considerations liees a la cognition et 
a la motivation. 

Lors de la pre-experimentation, des textes notes et recueillis 
dans une autre ecole ont permls aux chercheurs de constater que les 
notes attributes avaient peu de correspondance avec la coherence 
du texte mals pouvaient davantage etre reliees a des sispects formels 
comme Torthographe et la calligraphie. Cette constatation avait 
egalement ete faite lors d'une coUecte de donnees effectuee dans le 
cadre de la preparation d'un Guide d'evaluation formative du MEQ 
(Quebec, 1986). Alors qu*on signalalt aux eleves les erreurs ortho- 
graphiques, souvent, aucune remarque n'etalt f?ite concemant 
Tabsence d'informations essentielles, la presence de contresens ou 
encore de structures syntaxiques peu conformes a la syntaxe du 
frangais. Dans le cadre d'un projet de perfectionnement des maitres 
oeuvrant en milieu plurlethnique (1985-1986). le probleme de la 
difficulte de Juger des textes quand la presence d'erreurs morpho- 
syntaxiques et syntaxiques semble falre perdre de vue Tentierete du 
texte a ete malntes fois souleve. 

QdESnON 4: Dans quelle mesure les specificity 
culturelles sur le plan rMtorique sont-elles repe- 
rabies dans les productions des il^es? 

11 nous a semble interessant d'explorer si la longueur des 
textes pouvait s'expliquer par une fagon differente de raconter le 
film. Dans sa recherche basee sur des rappels oraux d'un film, un 
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contexte tres pres de celul de la presente recherche, Tannen (1980) 
a souUgne la presence de perspectives differentes dans la fagon de 
rapporter Thistoire d*un film. SOter (1985) dans le recit dun 
conte du solr a egalement note des differences a cet egard. En 
repondant a la premiere question relatlvement a la presence 
d'ecarts entre les productions des eleves, nous avons signale des 
differences dans la longueur des textes tout en montrant que 
celles-ci pouvalent s'expliquer dans certains cas par des perspectives 
differentes adoptees dans la fagon de raconter le film. Certains 
sujets s*adressant a leur destlnatalre comme si ce dernier etalt 
present lui foumlssant d'ainples details d*autres adoptant un mode 
s*apparentant davantage au resume. 

Par allleurs, meme si les resultats obtenus aux correlations 
entre le Jugement global et le choix de rinformatlon tendent egale- 
ment a appuyer cette position selon laquelle, il y auralt peu de 
difference entre les dlfferents sous-groupes quant au contenu du 
message transmis, il n'en demeure pas moins qu'une relecture des 
textes nous a permls d'observer que plusieurs scripteurs ou 
narrateurs adoptalent une perspective differente dans la trans- 
mission de leur recit. 

Ces resultats abondent dans le meme sens que ceux foumls 
par d'autres recherches (Connor 1984a; 1987) et qui tendent a 
demontrer qu'il exlste peu de difference entre le rappel des idees 
principales chez des locuteurs natifs et des apprenants de langue 
seconde. Connor note cependant que des differences apparalssent 
dans la fagon d'organiser rinformatlon, les locuteurs non natifs 
restant plus pres de Toriginal alors que les locuteurs natifs 
semblent se sentlr plus libres de reorganlser rinformatlon. Comme 
Klntsch et Van Dijk (1978) ont pu le souligner, les paraphrases ne 
sont pas des repliques du texte original mals elles incluent le 
plus souvent des opinions personnelles, des changements de 
perspectives et comprennent egalement des references induites par 
la tache elle-meme. Selon Labov (1972), des differences culturelles 
se marilfestent dans les recits d*experience personnelle dans la fagon 
dont le narrateur choisit de transmettre certalnes Informations a 
celui qui Tecoute. 
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Notre revue des ecrlts nous avait amenee a questionner la 
presence de traits d'orallte dans les productions ecrltes des elcves. 
Une relecture des textes ecrlts du secondaire faite a partir des 
Indices proposes par Chafe (1982) et reprls par Hansen-Strain (1989) 
nous a permls d'ldentifler un bon nombre de textes porteurs de ces 
indices. II ne nous est cependant pas possible de dire que ces traits 
se retrouvaient systematlquement dans tous les textes des eleves 
d*un sous-groupe en particuller. lis etalent cependant presents dans 
plusieurs textes prodults par des eleves quebecois et haitiens et 
dans quelques textes d'eleves appartenant a differents autres sous- 
groupes. Bien que ces indices soient consideres comme le reflet de 
cultures de tradition orale (Hansen-Straln 1989). Gee (1986) 
mentlonne que ces traits d*oralite sont aussi presents chez certains 
sous-groupes sociaux de societes modemes et technologiquement 
avancees chez qui Tecrit n'occupe pas une place Importante. A notre 
avis pour pouvoir se prononcer plus clalrement a ce sujet. 11 faudralt 
conslderer d*autres types de textes prodults par les eleves. 

Rappelons aussi la recherche de Chafe (1982) et celle de 
Hansen-Straln (1989) qui ont toutes deux porte sur des apprenants 
adultes. Nous croyons que les Jeunes scrlpteurs peuvent etre encore 
tres influences par le mode oral et que ces traits peuvent etre aussi 
attribuables a lamaturlte des sujets comme nous Tavons mentlonne 
precedemment en nous referant aux resultats des travaux de 
HUdyard et Hldi (1985). La t^che induite a aussi pu avoir des effets 
sur la fagon de raconter; les eleves devalent resumer en fonctlon 
d*un destlnataire presumement de leur age. Certains eleves ont peut- 
etre utilise des strategies pragmatlques plutot que syntaxlques pour 
utlllser la distinction de Glvon (1979) entre le mode pragmatique et 
le mode s)aitaxique de communication sans pour autant que Ton 
puisse parler de traits culturels. Notre recherche ne permet done pas 
de conclure dans le sens de difl^erences marquees pouvant etre 
reliees a Tappartenance a une culture ou a une autre. 

Nous croyons cependant qu'une recherche plus poussee falte 
a partir de plusieurs textes d'un meme eleve, recueillis dans le cadre 
de ttlches dlfl'erentes, pourraient nous donner un profil plus nuance 
de la presence de traits culturels. Entre autres, il serait pertinent de 
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recueUUr des textes plus personnels ou Televe est appele a structurer 
lul-meme son texte et a en foumlr le contenu comme c etalt le cas 
dans la recherche de Suiter (1985). II faudralt aussl se rappeler que 
la methodologle pour etudler un grand nombre de textes n'a pas 
encore ete developpee. II faudralt done restreindre le nombre de 
sujets pour pouvoir falre des analyses plus approfondies. Par 
aiUeurs. nous avons slgnale la varlablllte intragroupe comme un 
facteur important a considerer pour eviter de generaliser des 
resultats d'un sous-groupe a ceux de ses membres prls individuel- 
lement. Nous sommes conscients qu'il esttres difficile dans ce genre 
d'etude menee en milieu plurlethnique de controler une certalne 
homogeneite de la population. 

Les releves lexicaux falts a partir du modele de Tannen 
(1980) nous ont egalement permls de percevoir de legeres differences 
entre les sous-groupes mals qui encore une fois sont difficiles a 
relier de fagon nette a des preferences culturelles. On a pu obseiver 
des fagons d'identifler «rhomme d'affaires* qui sont le reflet de 
strategies de communication pour palUer Tabsence de connalssance 
du mot Juste mais rlen de systematique en ce qui a trait a 
des preferences culturelles. Par exemple. quelques eleves hispa- 
nophones ont signale des traits de caractere en nommant le 
personnage: tun homme tres fache» (Gr 01. S3 1. EL 9); «le monsieur 
a Fair fache» (Gr 02. S2. EL6); *un homrne gros et d*un ma^^vals 
temperament* (Gr 05. S24. EL 1-2). Des eleves du sous-groupe 
asiatique ont utilise le vocable «un ecrtvain» (Gr02. S14 EL 2) et (Gr 
02. S20. EL 1-2). peut-etre pour des ralsons d'experlence avec la 
langue. II est cependant dlfficQe d'en conclure quoique ce soit meme 
si ce genre d 'identification ne figure pas chez d'autres sujets. 

Pour pouvoir pousser plus loin la reflexion a ce sujet. il 
faudralt entreprendre des analyses plus poussees qui depassent 
largement le cadre de cette recherche. II faut se rappeler que Tetude 
de Tannen se situe dans le cadre d une recherche ethnographique 
comparant deux groupes culturels bien identifies et un nombre 
restreint de sujets. Tannen tentalt de verifier si les choix lexicaux 
etalent le reflet de perspectives dUTerentes dans la fagon de raconter 
un film. EUe avalt identlfie ces perspectives dlfi'trentes prece- 
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demment en procedant a une analyse detaillee de la fagon dont les 
sujets racontaient le film. Dans cette optique, 11 est possible de 
pousser plus loin Tanalyse, comme la reflexion, ce qu'il ne nous est 
pas possible de falre dans le cadre de la presente recherche avec 
plusieurs sous-groupes. II n'en demeure pas moins qu'il serait 
interessant de falre d'autres analyses de ce genre en procedant a un 
certain echantillonnage et en prenant le temps de falre des analyses 
plus exhaustives. 

Si les enseignants ne sont pas influences par les traits 
culturels dans les productions des eleves allophones, on peut 
cependant penser qu'ils puissent Tetre par les traits llnguisUques 
caracteristiques de la langue seconde qui se sont reveles tres 
presents dans les productions. 

QUESTION 5: Dans quelle mesure les grilles de 
type scolaire permettent-elles d*^alu€r adequa- 
tement les productions des ilivesjrmcophones et 
allophones? 

Le genre d'instrument utilise pour evaluer les productions 
des eleves est avant tout axe sur la perfomiance. II permet de 
reperer ou du moins de verifier les apprenUssages de type scolaire, 
de dlstinguer les aspects discursifs des aspects llnguisUques. II 
suppose cependant que la distinction entre ces aspects soit bien 
maitrise chez les utUisateurs. 

Par centre, ce genre d'instrument ne nous dit rien sur la 
nature des dlff'icultes de meme que sur la nature de la retroaction a 
donner aux eleves. Par exemple. si les eleves presentent des 
difl'icultes dans Tutllisation de la morphosyntaxe du frangals, un 
enseignant de langue matemelle peu sensibillse aux processus 
d'apprentlssage de la langue seconde est-il en mesure de com- 
prendre les erreurs des eleves et de leur foumir le soutien approprie? 

Les correlations obtenues entre le Jugement global et le 
Jugement analytique de meme qu'entre le Jugement global et les 
diflerentes parties de la grille nous ont permis de constater que ce 
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qui avalt le plus influence les Juges dans la fomiulation de leur 
Jugement global ce sont les elements constituant la premiere partie 
de la grille. Uanalyse de regression multiple qui, elle. tient compte 
des relations entre les variables a permls de raffiner rinfomiaUon en 
signalant les aspects des sous-categories de la grille qui ont eu le 
plus de poids. De legeres differences se sont manifestees montrant 
bien entre autres que les attentes des Juges ont pu etre differentes 
selon le niveau scolaire. Ainsi, alors que ce sont des elements de la 
premiere partie de la grille qui ont d'abord eu le plus de poids dans 
la prediction du Jugement global au prlmaire comme au secondaire 
et ceci dans les deux modes, 11 n'en demeure pas moins qu*au 
secondaire, Torganlsatlon des phrases a Tecrit ou des enonces a 
Toral est une variable qui a influence le Jugement. La syntaxe semble 
done avoir ete davantage prise en consideration pour ce niveau 
scolaire et ceci est sans doute la manifestation de certaines attentes. 

D'apres les resultats de Tanalyse de regression multiple, la 
variable «groupe ethnlque* n'a pas influence lesjuges. On peut croire 
que dans ce type de tache, ce sont davantage les habitudes liees a 
la scolarisatlon qui ont discrimine les sujets. Les reponses au 
questionnaire sociolinguistique nous ont permis de constater que la 
majorite des sujets maintiennent Tusage de leur langue matemelle 
a la maison. Cette pratique ne semble pas etre associee a des effets 
negatifs chez nos sujets. Cependant» nous ne disposons pas de 
renseignements adequats sur le degre de lltteracie en langue 
matemelle de nos sujets, sur le soutien apporte a la lltteracie en 
langue matemelle au foyer ni sur la frequentation par nos eleves des 
programmes PELO. Ainsi, nous n'avons pas pu tester Thypothese de 
Cummins (1979) sur la competence sous-Jacente commune a la 
langue matemelle et a la langue seconde et selon laquelle le 
maintien de la langue d'orlgine a des effets benefiques sur Tappren- 
tissage de la langue scolaire et sur la scolarisatlon en general. Selon 
Cummins, 11 y aurait un transfert des hablletes llees a la lltteracie; 
il soutient qu'il y a une competence cognitive et academique 
qui est commune a toutes les langues et que cette competence 
langagiere commune permet le transfert des hablletes llees a 
la lltteracie d*une langue a Tautre. Plusieurs recherches ont 
permls de conflrmer Thypothese de Cummins (Edelsky 1982; 
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Goldman et al. 1984; Mace-Matluck et al. 1983; Canale et al. 1988; 
Elsterhold Carson et al. 1990). Les travaux de Skutnabb-Kangas 
(1984; 1988) vont egalement dans le meme sens en montrant que les 
programmes educatifs qui reposent sur cette hypothese sont ceux 
qui permettent aux enfants des groupes mlnoritaires de mleux 
reussir sur le plan academique. 

Par allleurs, il faut s'interroger sur la capacite d'une echelle 
de cinq points de dlscriminer les productions des eleves. II auralt 
peut-etre fallu pour cemer de plus pres les performances des eleves 
utiliser une echelle plus nuancee de 10 points. Canale et al. (1988) 
avalent utilise une echelle de dix points pour le Jugement hollstique 
porte sur des textes d'eleves de 9e et lOe annee* II est certain que ce 
genre d'echelle aurait permls plus de discrimination; aussi les 
diagrammes en boite nous auraient foumi un tout autre portrait. 
Nous ne voullons cependant pas nous eloigner des evaluations faites 
dans le milieu scolaire. Un de nos objectifs etant de verifier le type 
d'outils et de techniques d'evaluatlon utilises couramment dans ces 
milieux. La fagon la plus simple d'augmenter refficaclte de cette 
dimension de la grille seralt de permettre aux evaluateurs de 
nuancer leurs Jugements en utilisant des +; par exemple. 1, 1+, 2, 
2+, 3. 3+, etc. Cela donneralt une echelle de 9 points. 

Canale et al. (1988) ont deja soubgne les differences qui 
peuvent se presenter entre un Jugement global et un Jugement 
analytique. Les differentes analyses effectuees sur nos donnees nous 
ont permis de mettre en lumiere des differences. Si dans Tensemble, 
il n'y a pas de differences apparentes pour la somme des Ju<^ements 
accordes pour Tensemble de la grille, il n'en demeure pas moins que 
les correlations ne sont pas les memes entre le Jugement global et les 
differentes sections de la grille et que des differences apparalssent 
sur certains elements. 

II faut cependant se rappeler que la formulation d*un 
Jugement hollstique n*est pas pratique courante dans le milieu 
scolaire et que revaluation des textes se fait a partir des differents 
elements constltuant la grille. Le Jugement analytique qui reflete le 
poids de chaque partle de la grille se revele plus pertinent parce qu'il 
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repose sur une analyse detaillee de la production orale ou ecrite; il 
exige cependant une bonne connaissance de la grille et une appli- 
cation rigoureuse. devaluation analytique force Tenseignant a tenlr 
compte des dlverses dimensions de revaluation. L*evaluation 
holistique risque d'etre influencee indument par certains aspects de 
la performance, surtout chez Tevaluateur «naif», 

Dans le cadre de notre recherche, une application rigoureuse 
des grilles de Toral et de Tecrit a permis d'evaluer aussi bien les 
productions des eleves allophones que celles des francophones, II 
faut cependant se rappeler que ces grilles comportaient de legeres 
variantes par rapport a celles utilisees dans le milieu scolaire 
puisqu*elles suggeraient de prendre comme point d*entree Tentierete 
du texte plutot que Tunite phrase, et qu'elles ajoutaient Titem 
morphosyntaxe. La grille de Tecrit distinguait I'expression de la 
temporalite de Tapplication des finales de verbes. 

Si on pose la question strictement en termes d'evaluation 
sommative, done en fonction d*un bilan. il convient de dire que ces 
grilles permettent d'evaluer les productions des deux groupes 
d*eleves; par centre, si Ton pose la question en termes d'evaluation 
formative done en vue d'assurer la progression de Televe, il faut cette 
fois sUnterroger sur les strategies mises en oeuvre pour aider Televe 
dans son cheminement. Comment dit-on a un eleve qui a produit un 
texte qui de fagon evidente ne remplit pas sa fonction de reprendre 
son texte? Que fait-on pour aider celui qui ne semble pas saisir les 
valeurs aspectuelles des temps de verbes du passe? Quel soutien 
donne-t-on a celui qui a utilise des constructions de mots qui ne 
sont pas francaises mais qui temoignent de la presence de processus 
d*apprentissage actlfs: generation de mots nouveaux, paraphrases, 
influence a Tecrit de la prononciation orale, etc. 

Comme le font remarquer Garcia-Debanc et Mas (1987), les 
difficultes de revaluation de Tecrit tiennent d'abord a leur aspect 
multidimensionnel. Le fait d'adopter une multlplicite de criteres 
appartenant a des nlveaux dilTerents implique necessairement des 
pratiques pedagogiques qui tendent a travailler avec les eleves 
certains aspects de la production ecrite qui etaient negliges ou 
traites en surface, 
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5,2 LIMITES DE LA RECHERCHE 

II est important de rappeler ici les limites de la recherche qui 
s'expliquent en partle par la nature meme de la recherche soit une 
recherche descriptive et d'autre part par la nature de rechantUlon. 
Nous avons deja signale le fait que les resultats ne sont pas 
generalisables compte tenu de rechantUlon utilise; par contre, nous 
sou hai tons apporter quelques eclaircissements a ce sujet car lis 
permettront de mleux salslr a quel point 11 peut etre complexe 
d'effectuer des analyses dlflerenciees. Par alUeurs, 11 faut se rendre 
a Tevidence que ce genre d'echantlUon est en quelque sorte le reflet 
de ce qu'est Tecole pluriethnlque dans sa reallte. 

Plusieurs chercheui's ont deja signale la complexite soulevee 
par la recherche en milieu pluriethnlque. Caldwell (1983) comme 
Lefebvre et Ruimy Van Dromme (1990) ont manlfeste leur etonne- 
ment de ne pas trouver, nl au Canada nl au Quebec, de veritable 
tradition Intellectuelle delimltant un champ d*etude avec sa proble- 
matlque et son instrumentation speciflques. Lefebvre et Van 
Dromme ont egalement signale les problemes de statlstlques 
qu'engendre la definition de Torigine ethnlque qui s*avere differente 
dans le recensement du Canada, dans les statlstlques quebecolses 
et celles de commissions scolaires. Le rapport Chancy (1985) faisait 
deja etat de la difficulte de circonscrlre la reallte des communautes 
culturelles lorsque Ton tente d*utiliser les Indices statlstlques 
habituellement utilises dans les recensements. 

Les regroupements d'eleves que nous avons pu faire pour 
pouvoir effectuer des analyses differenciees demeurent largement 
arbitralres. II sufTlt de songer au regroupement des eleves d*origlne 
asiatique qui proviennent pourtant de quatre pays dlfferents. ou a 
celui des eleves d*origine hispanlque qui eux aussi viennent de 
quatre pays dUTerents. Aussi. si dans certains cas la langue 
constitue un element commun aux dtfferents sujets, dans d*autres 
cas, 11 en est autremenl. Par ailleurs, comme nous Tavons mentlonne 
a plusieurs reprises dans notre recherche, la scolarlsation peut avoir 
un impact Important sur les productions des eleves. II est certain 
que ces eleves provenant de pays aussi differents ont certes ete 
exposes a des systemes scolaires tres diversifies. 
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Les renseignements que nous foumissent les reponses au 
questionnaire sociolinguistique nous signalent egalement des 
differences d*une communaute a Tautre. Par exemple. si Ton se 
penche sur la question de la frequentation des classes d*accueU et 
que Ton considere une communaute etablie au Quebec depuis 
longtemps soit la communaute grecque et une autre d*arrivee plus 
recente soit la communaute asiatique, on observe des differences. 
Par exemple, au secondaire sur les 9 sujets grecs, un seul dit avoir 
frequente une classe d'accueU alors que sur les 14 sujets asiatiques 
un seul dit ne pas avoir frequente de classe d'accueil. Par ailleurs, 
a Finterleur des communautes, on a pu noter une grande varlabilite 
dans la mesure ou certains eleves ont pu falre une grande partie de 
leuis etudes en frangais alors que d'autres viennent tout Juste de 
commencer a le faire. 

Ce genre de renseignements incite done a la prudence dans 
la mesure ou les conclusions de toute recherche menee dans un 
milieu pluriethnlque peuvent difilcilement etre applicables a un 
autre milieu pluriethnlque dans la mesure ou chacun d*eux peut 
presenter une composition fort differente. 

Dans la presente recherche, U est plausible que les attentes 
des Juges aient ete influencees par les caracteristiques de Techan- 
tlUon cependant une certaine garantie nous vient du fait qu*au 
secondaire Techantillon des eleves francophones etait important. 

Le fait de travailler avec un seul instrument limlte aussi 
notre perspecUve. II faudrait pour avoir un aper?u plus Juste des 
forces et des faiblesses des eleves allophones comme celles des 
eleves francophones disposer d*une variete de productions et 
proceder a differents types d*analyses. 

5.3 RETOMBfeES PfeDAGOGIQUES 

Si nous reconnaissons la pertinence de ces instruments de 
type scolaire pour mesurer les attentes du milieu, sous reserve 
qu*une application rigoureuse en soit faite. il n*en demeure pas 
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molns que les questions pedagoglques restent entleres dans un 
milieu pluriethnlque. II ne sufflt pas de constater que certains 
textes sont organises d'une fagon dlfferente de celle que 
suppose nos attentes, 11 faut savolr s'y prendre pour alder Televe. 
Aussi» devant les dlfflcultes rencontrees par ces demlers face 
a la maitrise de la concordance des temps ou encore de TutUlsatlon 
des prepositions dolt-on conslderer que le temps arrangera les 
choses ou reaglr en proposant des actlvltes d'apprentissage? 
Enfln* est-ll souhaltable d'lntervenlr dans le processus d'acqul- 
sitlon du lexique? 

Dlverses voles sont possibles et les cholx dependent blen de 
la conception que Ton a de Tacqulsltlon d'une langue seconde. 
SI on se penche tout partlcuUerement sur Tapprentlssage de 
Tecrit, 11 pourralt etre tentant de prendre note d'un certain nombre 
d'observatlons de dlfflcultes apparentes rencontrees par les 
eleves et d'appliquer un traltement pour tenter de regler ces sol- 
dlsant problemes. 

Une revue de la recherche portant sur Tapprentlssage de 
Tecrit en langue seconde (Hudelson 1989) a permls de conclure qu*ll 
y a beaucoup d'afflnlte entre les processus d'ecriture en langue 
matemelle et en langue seconde. Comme en langue matemelle, une 
vision renouvelee du processus d'ecrlture a susclte dans le domalne 
de la langue seconde de nouvelles preoccupations pour la pedagogic 
de Tecrit qui etait tradltlonnellement marquee par une approche 
centree sur le produit et ainsl passablement axee sur Tenseignement 
de sequences d'actlvltes structurees vlsant a Tacqulsltlon de formes 
pre-etablles. Zamel { 1983) a pu observer que, chez les apprenants de 
langue seconde comme 11 en est chez les scripteurs de langue 
matemelle, Tecriture etalt un processus recunrent plutot que 
llneaire. Jones et Tetroe (1987) ont remarque que les actlvltes de 
planifi cation etalent du meme ordre en langue matemelle et en 
langue seconde blen que la competence langagiere avalt des 
Incidences sur la quallte des textes prodults. Edelsky (1986) a pu 
constater que les Jeunes scripteurs appliquaient a recrilure en 
langue seconde ce qu'Us avalent appris en ecriture en langue 
matemelle. 
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Selon Zamel (1987), renseignement de Tecrit reflete 
souvent le manque d'appUcation de la recherche aux pratiques 
pedagoglques. Elle mentlonne cependant les effets posltifs observes 
dsuis plusleurs recherches ou un cnselgnement centre sur le 
processus d'ecriture a entraine chez les eleves un changement 
d*attltude face a Tecrit. En effet, dans les classes ou on 
encourage les eleves a prendre des risques, ou s*etablit une 
relation de conflance entre Tenseignant et les eleves de meme 
qu'entre les eleves, ou les choix et Tautorite sont partagees et ou 
Tecriture est per Que comme une activlte de production de 
sens, les etudiants en tant que scripteurs, changent, adoptent des 
attitudes positives face au travail ecrit et demontrent de grandes 
ameliorations dans leur performance d'ecriture. Enfin, 11 n*est pas 
necessalre de maintenlr une vision dichotomique des notions de 
processus et produit car les etudiants peuvent poursuivre des buts 
en termes de production mals les atteindre en travaillant leurs 
ecrits de fagon dynamique, c*est-a-dire en tentant de s'ajuster 
a leur destinataire et en s*assurant de bien transmettre leurs inten- 
tions, ceci en consacrant beaucoup de temps aux activltes de 
revision. Les recherches de Scardamalla et Bereiter (1987) sur la 
nature du processus de -"jdaction nous font egalement reflechir dans 
ce sens. Leurs observatiuns des scripteurs «experts» apportent un 
eclairage nouveau sur le processus d'ecriture et soulevent des 
questions importantes relativement a Tinitiation a Tecriture chez 
de Jeunes scripteurs. 

II semble done que les eleves proflteraient d*un ensei- 
gnement axe sur le processus ou ils seralent amenes a re\^ser 
et reprendre leurs productions ecrites plusieurs fois. Si, comme 
le mentionnent Garcia-Debanc et Mas (1987), les enseignants ne 
savent pas par ou commencer dans la correction des textes 
(ce que nous avons maintes fois entendu dans le contexte de 
renseignement en milieu pluriethnique). c*est peut-etre parce 
qu*ils se retrouvent avec des productions qui ont fait Tobjet de 
peu de revision et qui ne sont pas le reflet de ce que les eleves 
peuvent vralment falre. recherche portant sur les techniques 
Interactlves de revision a permis de montrer Tinfluence des 
commentalres des pairs sur les revisions faltes par les scrip- 
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teurs. Mittan (1989) a decouvert que les commentalres 
formules par les pairs motivalent Ics eleves a reviser et que 
les scripteurs falsalent des revisions en fonction de la retro- 
action a venlr. 

Les eleves pourraient certes Urer de grands avantages de 
telles approches car cela ne vaut pas la peine de falre corriger des 
constructions de phrases aux eleves si elles ne correspondent pas 
vraiment a ce qu'ils veulent dire. II convlent alors de travaJller sur le 
sens pour ensulte se pencher sur la syntaxe car 11 est parfois difficile 
de retracer la nature des erreurs. Prenons un exemple de passage 
tire d'un texte d'eleve du prlmalre «La femme suplia de garde, maJs 
insupliable devant son marl et maita chez leur voisin et encore 
envoiller et encore envollle*. (6A, S9, EL 14-17). II est possible de 
proposer a Televe des corrections a apporter maJs on peut s'inter- 
roger sur la portee pedagogique d'une telle approche; le risque est 
grand de tronquer sa pensee et surtout de ne pas Tamener peu a 
peu a s'approprler les faQons de dire du frajiQals. Meme lorsque 
Terreur peut paraitre mlneure: «(...) mais le monsieur est trop occupe 
de son travail 11 a pas de temps a son His (,..).» (6C, S14, EL 2-4), on 
pourralt proposer la correction de la preposition «a» par «pour» mais 
s*il s*aglt d'une ellipse et que Televe avait en tete «a consacrer a son 
flls» aurait-on foumi la bonne suggestion? 

Hudelson (1989) rapporte qu'au niveau de Tenseignement 
elementalre. les exigences des t&ches ecrltes sont pergues comme 
faisant partie d'un continuum allant de Tecrlture personnelle (lettres, 
Joumaux personnels, joumaux en dialogue, recits persormels) a 
Tecrlture academique (essais sur des sujets academiques). Selon 
Chamot et 0*Malley ( 1 987) . Tecriture personnelle est molns exigeante 
sur le plan cognltif que les travaux d'ecrlture associes a des 
contenus academiques. Par contre. la recherche de Kreeft Peyton et 
Mackinson-Smyth (1989) a montre que Tecrlture de joumaux 
interactifs etalt aussi exigeante que Tecrlture reallsee dans le cadre 
de taches assignees par le professeur. Horowitz (1986) a cependant 
constate aupres d'etudiants de niveau universitaire que les taches 
academiques ^.crltes avalent peu d'affinlte avec Tecriture personnelle. 
Selon lui. Tecole dcvralt plut6t preparer les eleves aux taches 
d'ecriiures academiques. 
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Chez des scripteurs adultes, Jenkins et Hinds (1987) ont 
cependant montxe que selon les langues d'origine la fonne 
comme le contenu de lettxes d'affaires pouvalt etre passablement 
differents, d'ou la necessite d'exposer les apprenants a des modeles. 
La recherche sur les schemes culturels a mis en evidence (Carrell 
1987) le role des schemes dans la comprehension en lecture et dans 
les actlvltes de redaction. Les travaux de ScoUon et Scollon 
(1981) ont slgnale Tinfluence de ces schemes sur les produc- 
tions des enfants. Enfln. les recherches en rhetorlque contrastlve 
(Puives 1988) ont su montrer Tinfluence des structures rhetorlques 
de la langue matemelle sur les productions ecrites de scripteurs en 
laiigue seconde. 

Tout en considerant ces differentes positions face a Tecrlture 
dans le milieu scolalre, 11 faut sans doute faire des choix pedagogi- 
ques qui sachent tlrer profit de Tinformation qui en decoule. 
Lecriture personnelle pourralt alder les eleves a faire un certain 
chemlnement parce qu'elle exige de s'habituer peu a peu a exprlmer 
sa pensee dans la nouvelle langue; en tentant d*ameliorer Texpres- 
sion de sa propre pensee, Televe prend progresslvement conscience 
de sa capacite d'exercer un controle sur Toutil linguistique. Des 
activltes d'ecrlture ou une grande importance serait accordee a la 
generation, a la formulation et au rafflnement des idees, ou les 
eleves pourralent reviser leurs textes plus d'une fois seralent aussi 
d*un grand apport a Tapprentissage. Par ailleurs, 11 semble que tout 
particullerement dans un contexte plurlethnique, les scripteurs 
pourralent beneflcier d'actlvites de sensibilisation a Torganisation 
rhetorlque des textes realisees a partlr des textes de lecture pour 
ensuite s'adonner a des actlvltes d'ecriture, 

Dans le cadre de la presente recherche, 11 semble que nos 
attentes face aux productions des eleves etaient passablement 
conditlonnees par ce que nous concevons etre un bon resume soit 
le respect de la structure originale ou du molns de ses 
sequences origlnales sans quoi, Tinformation nous semblait 
incomplete. II est certain que si Televe ne comprend pas ces 
attentes ou ne salt pas comment les realiser, 11 risque de ne pas 
reussir la tache. 
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Abordons malntenant une question llee a un aspect de la 
production ecrlte qui s'est revele particulierement difficile chez 
plusieurs sujets soit, Texpression de la temporallte. Harley (1989) a 
effectue une etude aupres d'eleves de sixieme annee des classes 
d'immersion d'un enseignement fonctionnel de rutilisation de 
rimparfalt et du passe compose. Dans cette etude, les eleves du 
groupe experimental ont ete soumls a un enseignement fonctionnel 
de ces temps de verbe qui s'etalent reveles problematlques dans 
leurs productions. Les resultats Indiquent qu'apres huit semalnes 
d'enseignement les eleves des groupes experimentaux depassaient 
ceux des groupes temoins; par contre. trois mois plus tard, 11 n*y 
avait pas de difference significative entre les deux groupes. Le 
constat qu'il est possible qu'un tel enseignement ait des effets 
positifs au depart incite la chercheure a suggerer que soit investigue 
dans des recherches ulterleures de quelle fagon ces effets pourraient 
etre maintenus. 

Harley (1989) admet que les resultats obtenus pour- 
raient soutenlr Thypothese de Krashen connue sous le nom de 
"Comprehensible Input Hypothesis" et sa vision sur le peu d'impact 
de Tenseignement de la grammaire sur Tacquisltion d*une langue 
seconde. Krashen (1982) fait une distinction entre Tapprentissage et 
racquisitlon; selon ce chercheur, Tenseignement de la grammaire 
aurait peu d'effet sur Tacquisition puisque ces apprentissages 
conscients ne sont pas integres au systeme qui regit la production 
spontanee en langue seconde. Selon Krashen (1982). les etudlants 
peuvent utlliser leur competence apprise seulement pour controler 
ou reviser leur production en langue seconde et ceci uniquement 
dans des circonstances particulleres. Enfln selon lui. ce qui importe 
c'est de foumir aux eleves des sUmuli comprehensibles. Certains 
chercheurs ont cependant questionne ce point de vue. Entre autres. 
Harley et Swain (1984) qui voient le contexte de la classe comme peu 
susceptible de foumir des occasions aux eleves de s'engager dans 
des interactions verbales pouvant susciter certaines formes verbales. 
White (1987) a egalement signale les limites qu'impose le recours a 
des indices foumis par le sens et le contexte lorsque Ton reconnalt 
que certains aspects du developpement de la grammaire de Tappre- 
nant se realisent en bonne partie interieurement Independamment 
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du contexte et du sens. Swain (1985) a souligne le role de la 
participation de Tapprenant: selon elle, le fait d'utiliser la langue 
plutot que de se limlter a comprendre peut forcer Tapprenant a aller 
au-dela du processus semantlque et a s'engager dans un processus 
syntaxique. Schachter (1984) a egalement soutenu la necessite de 
foumir aux apprenants un «input negatlf» rinformant que Tenonce 
qu*il vient de produire est en quelque sorte inacceptable du point de 
vue d'un locuteur naUf, c'est-a-dire qu'il est Incomprehensible, 
incorrect sur le plan grammatical ou inapproprie pour la situation. 
Stem (1987) pergoit une tendance a surestimer les processus 
inconscients d'acquisition. Selon Harley (1985:1989), Swain et 
Carroll (1987). ily apeu d'occasions susceptibles d*amener les eleves 
a utiliser certaines formes du passe. Harley (1989) rapporte done 
que les resultats Initialement positlfs obtenus dans sa recherche 
montrent que TutilisaUon d'un materiel approprie a Tage des eleves 
et qui met Taccent sur la grammaire peut accelerer le developpement 
grammatical dans des domaines de la grammaire frangaise qui 
posent des problemes aux apprenants. Toutefois, la stabilite de ces 
apprentissages et leur disponibilite pour le locuteur ou le scripteur 
au moment de la production restent a demontrer. 

Ces recherches menees dans le contexte de rimmersion 
presentent un grand interet pour nous puisqu'a bien des egards le 
contexte d*apprentlssage du frangals des eleves allophones en milieu 
pluriethnique s'apparente acelui des eleves d'immersion, Ceci, entre 
autres. parce que Tacquisitlor. du frangais. une fois la frequentation 
de la classe d'accueil terminee. se fait surtout a travers des matleres 
academlques. Dans des ecoles aforte concentration d'eleves apparte- 
nant a difTerentes conununautes culturelles. Techange avec des pairs 
francophones est restreint. Par ailleurs. s'il y a peu d'activites 
d'apprenUssage exlgeant la cooperation, les chances pour Televe de 
negocier du sens en franpals sont reduites. 

II est certain que les eleves pourraient etre sensibilises aux 
valeurs aspectuelles du passe par des activites d'objectivation en 
lecture. II serait alors possible que I'enseignant refere les eleves a ces 
textes lorsqu'ils eprouvent des dlfficultes au moment de I'expression 
orale ou ecrite. Les activites congues a Tintention des eleves 
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d'immersion pourraient egalement etre d'une grande utillte. Enfln, 
nous avons cependant pu observer que certains eleves allophones 
avaienl attelnt une tres grande maturlte dans rutillsatlon de la 
concordance des temps, il y aurait lieu d'explorer davantage le profll 
de ces eleves pour connaitre leur chemlnement vers la reussite. II se 
peut que ces cas refletent le nombre d'annees de scolarisation en 
frangais. II seralt possible d'examiner cette hypothese dans une 
prochaine etape de la recherche. 

Meme si le lexlque des eleves allophones ne s'est pas revele 
si faible, 11 n'en demeure pas molns qu'une relecture attentive des 
textes nous a permls de constater que les eleves seralent susceptl- 
bles de proflter d'une retroaction a cet egard. La pertinence de cet 
aspect de la connalssance llngulstlque chez des eleves allophones 
scolarises aux Etats-Unis. dans une langue d'enselgnement autre 
que la langue matemelle, a ete mis en evidence par Saville-Trolke 
(1984). Dans une recherche portant sur les dimensions de la compe- 
tence en langu-? seconde reliees a la performance scolaire chez un 
groupe d'eleves immigrants, la connalSvSance lexicale s'est averee le 
plus puissant predicteur des resultats scolalres. L'auteur a souligne 
Timportance de mettre Temphase sur Tapprentissage du lexlque 
plutot que d'insister exclusivement sur la grammaire compte tenu de 
rtmpact que cela pourrait avoir sur la competence academique. 

D'apres les travaux de Meara (1984). le lexlque est au centre 
des preoccupations des apprenants qui y voient la plus grande et 
leur seule source de dlfflculte. Gass (1989) a montre a quel point le 
lexlque inapproprie cree des problemes d'interpretatlon qui font en 
sorte qu'il est parfois impossible pour un interlocuteur/lecteur de 
meme salsir Tintention du message du locuteur/scrlpteur. Selon Ard 
et Gass (1987), bien des cas d'apprentissage ont ete abordes d'un 
point de vue syntaxique alors qu'lls auraient interet a etre envisages 
d*un point de vue lexical. 

Enseigner le lexlque s'avere sans doute une operation 
complexe. McCarthy (1984) a deplore le fait que TenseignenAent du 
lexlque soit le plus souvent realise par le bials d*une approche 
atomlsee. centree sur les items isoles et la definition et qui plus est 
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qui se limlte a presenter le lexique au niveau de la phrase. Selon lui, 
la clef d*une nouvelle approche du lexique repose sur Texamen des 
relations ^nitagmatique et paradigmatique de collocation et 
d'ensemble entre les items lexicaux, au-dela du niveau de la phrase, 
de part et d'autre des repliques de la conversation et a Tinterleur du 
cadre plus large de Torganisation du discours. Stubbs (1986) a 
signale a quel point les mots n'ont aucune valeur absolue mais sent 
deflnis en relation avec les autres. Lapkin & Carroll (1987) ont 
suggere que lors de retours sur les textes, Tenseignant precede a 
Texploration des sens polysemlques des mots etudies de meme que 
des proprietes syntaxlques des verbes qui y sont associes. 

Les opinions exprimees par ces differents chercheurs nous 
portent a croire que Tenseignement du lexique ne doit pas etre 
detache des pratiques discurslves. Le travail d'exploration, de 
comprehension, de generation effectue sur les mots devrait se faire 
a partir des textes lus ou ecrlts et des textes oraux ecoutes ou dits 
par les eleves. Voyons la rlchesse du travail qui peut etre fait a partir 
d*un passage comme celui-ci: «(...) et il apergoit le bebe avec 
furieusete il ne veut pas se bebe.» (Gr 01, 11, EL 20-21). L'ensei- 
gnant peut se limlter au mot «furieusete» et proposer le mot juste 
•fureur* mais il peut aussi explorer le sens et faire generer les 
phrases qu'il suppose et les structures syntaxiques qui en emergent. 
En respectant le choix lexical de Televe, il faut conserver «fureur» et 
aller vers «furieux»: mais, furieux n'a pas sa place sans que la phrase 
soit reconstruite. Aussi, faut-il amener Televe a expliquer comment 
il en est arrive a «furieusete»? Est-ce comme mechant. mechancete? 
Enfin, ce genre de reflexion sur les reseaux semantiques des mots 
sont valables pour les apprenants de langue matemelle comme pour 
ceux de langue seconde car ils pemiettent d*atteindre une meilleure 
connaissaiice du systeme de la langue. 

Selon nous, Tenseignement en milieu pluriethnique aurait 
beaucoup a tlrer des recherches en langue seconde tant au niveau 
de la comprehension des demarches des apprenants que des 
suggestions pedagogiques. Enfin, toute la problematique de Tensei- 
gnement de la langue en milieu pluriethnique reste a explorer. 
D*une part, parce que il serait natf de penser qu*un enseignement 
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base sur une conception de Tapprentlssage de la lajigue 
matemelle puisse etxe adequat pour des apprenants de langue 
seconde; d'autre part, parce qiae des donnees foumies par le milieu 
de la recherche en immersion ont deja permls d'identifler les lacunes 
de cet enseignement. II faut toutefois reconnaitre que dans un milieu 
plurlethnique, le defi peut etre encore plus grand, compte tenu de la 
multiplicite des langues d'origine et du fait que les dlfficultes 
rencontrees peuvent presenter une plus grande varlabilite, 

Lyster (1987; 1990) a suggere que les falblesses dans 
la competence grammaticale des eleves d'immersion pouvalent 
etre attrlbuables au fait que les methodologies d'enseignement 
de meme que le materiel utilise avaient ete conQus a Tintention 
d'eleves francophones pour qui le frangais est une langue 
matemelle. II a souligne Timportance de developper un pro- 
gramme d'enseignement de la langue qui tlenne compte plus 
specifiquement des difticultes rencontrees par ces eleves, des 
apprenants de langue seconde. 

Par ailleurs, il rappelle que les pratiques d'enseignement 
sont souvent decrites en des termes dichotomiques soit les 
methodes dites «traditionnelles» et les methodes «novatrlces». II 
en va de meme de la didactique des langues qui peut egalement etre 
conceptualisee de faQon dichotomique en termes d'approche 
«formelle» et d*approche «communicative». Parmi les differents 
modeles de la pedagogie de la langue seconde qui distlnguent la 
connalssance de la langue de son utilisation, Lyster retient le 
modele de Stem (1983) qui fait une distinction entre les stra- 
tegies d*un enseignement experientiel et celles d'un enseignement 
analytique tout en montrant que ces strategies ne doivent pas etre 
pergues comme dichotomiques mais bien complementaires. En 
s*appuyant sur les dormees de la recherche. Allen, Swain et Harley 
(1988) ont d'allleurs propose que ces strategies soient pergues 
comme complementaires. 

On aurait pu croire que Texposition a des contenus acade- 
miques comme Tapprentissage de la langue a travers ces contenus 
constituerait une bonne forme d*enseignement des langues. Selon 



^.ONCLUSIONS 



195 



Swain (1988), enseigner a travers les contenus ne constitue pas a 
priori une bonne forme d*enseignement des langues. Selon Hands- 
combe (1990), aucun contenu ne devrait etxe enseigne sans 
reference a la langue qui permet de Texprimer et aucune langue ne 
devrait etre enseignee sans etxe contextualisee. 

Selon nous, la didactique du frangais en milieu pluriethnique 
ne devrait pas chercher dans les approches traditionnelles les 
moyens necessaires pour aider les eleves a acquerir une connais- 
sance du frangais qui soit davantage conforme aux usages de la 
societe d*accueil mais devrait plutot se toumer vers un modele plus 
analytique qui repose davantage sur la participation metacognitive 
de Tapprenant. 

D*une certaine fagon, les programmes de frangais actuels 
semblent theoriquement favorables au developpement d'une 
pedagogie adaptee a des apprenants de langue matemelle comme de 
langue seconde si on considere leurs fondements. La recherche de 
situations signlflantes de communication orale et ecrite sont une 
source de motivation pour les eleves et ainsi peuvent leur permettre 
de developper des attitudes positives face a Toral et a Tecrit. La 
demarche pedagogique telle que suggeree dans les programmes 
propose a Tenseignant de s'appuyer sur Texperience des eleves pour 
les engager dans des activites de comprehension et de production et 
egalement de les amener a reflechir sur les discours entendus, lus 
ou produits en les engageant dans des activites d'objectivation. Milot 
(1979), un des concepteurs des programmes, parlait en ces termes 
de Tobjectivation: 

•Les situations de communication permettent Vobjeciivation 
de la pratique: Vel^ve avec Vaijde du maitre est appele d 
evaluer VeJJicacite de son message, la pertinence du choix de 
ses mots et de lew organisation, le respect des contraintes 
syntaxiques et orthographiques, etc,* 

L'application des programmes devrait done pemiettre aux 
enfants allophones et francophones de participer a des activites de 
communication et de reflexion sur la langue. 
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Une chose semble cependant evldente: c'est rimportance de 
la participation des enseignants a ce processus de reflexion sur la 
langue. II est tres difficile pour un locuteur ou un scripteur non natif 
d'evaluer seul TefTicacite de son message ou la pertinence du choix 
de ses mots et de leur organisation de meme que le respect des 
contraintes syntaxlques et orthographiques. Comme nous Tavons 
mentionne precedemment, il semble essentiel que le discours de 
Tapprenant de langue seconde fasse Tobjet de retroactions de la part 
de locuteurs ou de scilpteurs natifs. II faut aussi reconnaitre que la 
tache peut etre lourde pour Tenseignant qui est peu sensibillse aux 
processus dynamiques d'apprentissage des langues secondes et qu*il 
peut parfois demeurer perplexe devant la variete linguistique de ses 
eleves et aussi la multiplicite des questions souleves. Les questions 
ou les difficultes des eleves peuvent aussi exiger de Tenseignant une 
connaissance analytique approfondie de la langue. EUes impliquent 
aussi que ce demier ait du temps pour raffiner ses interventions en 
annotant davantage les copies des eleves et en consacrant plus de 
temps aux applications. 

La recherche de Lightbown et Spada (1990). portant sur les 
effets d'une attention portee sur la forme du discours et d*une 
retroaction corrective sur Tapprentissage de la langue seconde. 
fait ressortir Timportance des ces strategies d*enseignement. 
Dans le cadre d'un enseignement intensif de Tanglais a des 
eleves francophones de la fin du primalre. ces chercheurs ont pu 
observer que les eleves des classes qui beneficiaient d*un 
enseignement ou les activltes de communication comportaient des 
moments de reflexion sur la langue inities par Tenseignement 
developpaient une utilisation plus adequate de certaines 
structures de Tanglais comparativement a ceux qui participaient 
uniquement a des activltes de communication. 

On peut crolre que dans le cadre de classes pluriethniques 
le defl pour Tenseignaiit est grand, compte tenu de la variete des 
points de vue linguistlques et culturels. On peut aussi s*interroger 
sur la faQon dont ces activltes de reflexion sur la langue peuvent etre 
realisees pour que Televe y participe a partir de son experience. 
Notre recherche nous incite a penser qu*il faudra mener d*autres 
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recherches pour mieux connaitre la fagon dont les enseignants 
ajustent leur enseignement a la presence d'eleves pour qui le 
frangais n'est pas une langue matemelle. Entre autres, des recher- 
ches de type ethnographique qui visent a recueillir des donnees sur 
ce qui se passe reellement dans la classe pourralent nous alder a 
voir si la pedagogie mise de Tavant dans ces classes tient vralment 
compte de cette realite. 
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Grille d'analyse des r6sum6s 6crits 
et signification des Echelons 



1. 



TEXTE 



Jugement global 

1 . N*a pas resume. 

2. A resumfe de fagon Insatisfalsante pour le destlnataire, 

3. A resume de fagon pcu satlsfalsante pour le destlnataire, 

4. A resume de fagon satisfaisante pour le destlnataire. 

5. A resume de fagon tres satlsfgdsante pour le destlnataire. 

2. ORGANISATION DU TEXTE 

2. 1 Decoupagc du tczte 

2.1.1 Titre 

1. Absence de titre. 

2. Presence mais sans relation avec le sujet du film, 

3. Presence et en relation avec un element du film. 

4. Presence et en relation avec Tldee du film, 

5. Presence et resume Tldee du film. 

2. 1 .2 Introduction 

1. Absence d*introductlon. 

2. Presence d'une amorce de texte sans relation avec le suJet du 
film. 

3. Presence d'une amorce de texte en relation partielle avec le 
sujet du film. 

4. Presence d*une amorce de texte avec Inference en relation 
peirtlelle avec le sujet du film. 

5. Presence d*une amorce de texte qui donne une Idee complete de 
rhlstoire, 

2.1.3 Paragruphes 

1. Absence de paragraphes. 

2. Presence sans correspondance ^ des regroupements d*ldees. 

3. Presence avec et sans correspondance ^ des regroupements 
d'ldees. 

4. Presence avec correspor. !ance A des regroupements d*ldees 
pour le reclt unique ment. 

5. Presence avec correspondance constante a des regroupements 
d'ldees que ce soit pour le reclt comme pour Tlntroductlon et la 
conclusion. 
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2. 1 .4 Conclusion 

1. Absence de conclusion. 

2. Presence mais sans relation avec le sujet du film. 

3. Presence et en relation avec le suJet du film. 

4. Presence avec inference en relation partlellc avec le suJet 
du film. 

5. Presence avec inference en relation dlrecte avec le suJet 
du film. 

2.2 Coherence du tezte 
2.2. 1 Ordre logique 

1. Absence d'ordre logique (information eparpillee). 

2. Presence d'informations permettant de comprendre des 
elements du theme principal. 

3. Presence de passages permettant de comprendre des parties du 
theme principal. 

4. Presence de passages permettant de comprendre le theme 
principal. 

5. Presence d*un ensemble structure d'informations permettant de 
comprendre le thfeme principal. 



2.2.2 Liens 

1. Absence de liens. 

2. Presence de quelques liens peu explicites entre les infor- 
mations. 

3. Presence frequente de liens explicites mals non varlee entre les 
informations. 

4. Presence constante le plus souvent varlee de liens explicites 
entre les Informations. 

5. Presence constante et toujours varlee de liens explicites entre 
les informations. 



2.2.3 Referents 

1 . Absence de referents. 

2. Presence d'un tres grand nombre de referents non Identi- 
flables. 

3. Presence de plusleurs referents non Identiflables. 

4. Presence de peu de referents non Identiflables. 

5. Presence constante de referents Identiflables. 
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3. 



CHOK DE L'INFORMATION 



3.1 



Suffisance et pertinence 



L Absence d*informatJon. 

2. Presence d*une partle des informations essentielles mais 
accompagnSes d*une foule de details inutiles. 

3. Presence d'une partie des informations essentielles mais 
accompagnees de plusieurs details Inutiles. 

4. Presence d*une partie des informations essentielles sans details 
inutiles. 

5. Presence des informations essentielles sans details inutiles. 



3.2 Lexique precis et diversifie 

1. Absence de lexlque precis et diversifie. 

2. Presence frequente d*un lexlque peu precis. 

3. Presence frequente d*un lexique precis mais non diversifie. 

4. Presence constante d*un lexlque precis mais non diversifie. 

5. Presence constante d*un lexlque precis et diversifie. 



4. ORGANISATION DES PHRASES 

4.1 Clarte et decoupage 

1. Absence de phrases claires et blen decoupees. 

2. Presence d*un trts grand nombre de phrases confuses et mal 
decoupees. 

3. Presence de plusieurs phrases confuses et mal decoupees. 

4. Presence de peu de phrases confuses et mal decoupees. 

5. Presence constante de phrases claires et blen decoupees. 



4.2 Compieziti et variete 

1. Absence de phrases complexes et varices. 

2. Presence de peu de phrases complexes et non varices. 

3. Presence de plusieurs phrases complexes mais non varices. 

4. Presence d*un txts grand nombre de phrases complexes mais 
non varices. 

5. Presence constante de phrases complexes et varices. 

4.3 Ponctuation et majuscules 

1. Absence d*utlllsatlon de ponctuation comme de majuscules. 

2. Presence peu frequente d'une utilisation de la ponctuation 
comme de la majuscule et pas toujours approprlee. 
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3. Presence frequente d*une utilisation de la ponctuation comme 
de la majuscule et pas toujours appropriee. 

4. Presence constante d'une utilisation de la ponctuation et de la 
majuscule mals pas toujours appropriee. 

5. Presence constante et appropriee de I'utiUsatlon de la ponctua- 
tion et de la majuscule. 



5. CODE GRAMMATICAL 

5. 1 Morphosyntaze 

1. Absence d'une morphos3nnitaxe exacte. 

2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs morphosyntaxiques. 

3. Presence de plusleurs enreurs morphosyntaxiques. 

4. Presence de peu d*erreurs morphosyntaxiques. 

5. Presence constante d'une morphosyntaxe exacte. 



5.2 Temporalite 

1 . Absence de marques de temporalite sur le verbe. 

2. Presence d*un trds grand nombre de temps de verbes Inappro- 
prles. 

3. Presence de plusleurs temps de verbes inapproprles. 

4. Presence de peu de temps de verbes inapproprles. 

5. Presence constante de temps de verbes appropries. 



5.3 Finales des verbes 

1 . Absence de finales approprlees. 

2. Presence d*un tr6s grand nombre d*erreurs sur les finales des 
verbes. 

3. Presence de plusleurs erreurs sur les finales des verbes. 

4. Presence de peu d'erreurs sur les finales des verbes. 

5. Presence constante de finales de verbes approprlees. 



5.4 Accords en genre et en nombre 



1 . Absence d'accords en genre et/ou en nombre. 

2. Presence d'un tres grand nombre d'erreurs d'accord en genre 
et/ou en nombre. 

3. Presence de plusleurs erreurs d'accord en genre et/ou en 
nombre. 

4. Presence de peu d'erreurs d'accord en genre et/ou en nombre. 

5. Presence constante d'accords en genre et/ou en nombre. 
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6. CODE ORTHOGRAPHIQUE 

6. i Orthographe d* usage 

1. Absence d*un systeme d*orthographe d*usage. 

2. Presence d*un tr6s grand nombre d*erreurs orthographiques. 

3. Presence de plusieurs erreurs orthographiques. 

4. Presence de peu d*erreurs orthographiques. 

5. Presence constante d*une orthographe exacte. 



6.2 Homophones 

1. Absence d*un systeme de differenciation orthographique entre 
les homophones. 

2. Presence d*un tres grand nombre d*erreurs sur les homophones. 

3. Presence de plusieurs erreurs sur les homophones. 

4. Presence de peu d*erreurs sur les homophones. 

5. Presence constante d*une orthographe exacte des homophones. 



7. feCRITURE 

1 . UtilisaUon d*une ccrlture iUisible. 

2. Utilisation d*une ecrlture difllcilement lisible. 

3. Utilisation d'une fecrlture passablement lisible. 

4. Utilisation d*une ecrlture lisible. 

5. Utilisation d*une ecrlture itts lisible. 
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Grille d'analyse des rfesumfes oraux 
et signification des Echelons 



1. DISCOURS 

Jugement global 

1. N*a pas resume. 

2. A resume de fa^on insatlsfaisante pour le destinataire. 

3. A resume de fa^on peu satisfaisante pour le destinataire. 

4. A r6sum6 de fa^on satisfaisante pour le destinataire. 

5. A resume de fa^on trfes satisfaisante pour le desUnataire. 

2. ORGANISATION DU DISCOURS 
2. 1 Decoupa^e du discotirs 

2. 1 . 1 Amorce 

1. Absence d*amorce. 

2. Presence d*une amorce de discours sans relation avec le sujet 
du film. 

3. Presence d*une amorce de discours en relation partielle avec le 
suJet du film. 

4. Presence d*une amorce de discours avec inference en relation 
partielle avec le suJet du film. 

5. Presence d*une amorce de discours qui donne une idee com- 
plete de rhistoire. 

2. 1 .2 Regrotipements 

1. Absence de regroupements. 

2. Presence sans correspondance a des rassemblements d'idees. 

3. Presence avec et sans correspondance a des fassemblements 
d'ldees. 

4. Presence avec correspondance a des rassemblements d'idees 
pour le recit uniquement. 

5. Presence avec correspondance constante ^ des rassemblements 
d'idees que ce soit pour le recit comme pour Tamorce et la 
conclusion. 

2. 1 .3 Conclusion 

1. Absence de conclusion. 

2. Piesence mais sans relation avec le suJet du film. 

3. Presence et en relation avec le suJet du film. 
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4. Presence avec inference en relation partielle avec le sujet 
du film. 

5. Presence avec Inference en relation directe avec le sujet du film. 



2.2 Coherence du discours 
2.2. 1 Ordre logique 

1. Absence d'ordre logique (information eparpillee). 

2. Presence d*lnfoniiations f)ermettant de comprendre des 
elements du theme principal. 

3. Presence de passages permettant de comprendre des parties du 
thfeme principal. 

4. Presence de passages permettant de comprendre le theme 
principal. 

5. Presence d*un ensemble structure d'informatlons permettant de 
comprendre le thfeme principal. 



2.2.2 Liens 

1. Absence de liens. 

2. Presence de quelques liens peu explicltes entre les informations. 

3. Presence finequente de liens explicltes mals non variee entre les 
Informations. 

4. Presence constante le plus souvent variee de liens explicltes 
entre les informations. 

5. Presence constante et toujours variee de liens explicltes entre 
les Informations. 



2.2.3 Referents 

1. Absence de referents identlfiables. 

2. Presence d*un trbs grand nombre de referents non identlfiables. 

3. Presence de plusieurs referents non identlfiables. 

4. Presence de peu de referents non identlfiables. 

5. Presence constante de referents identlfiables. 



3. CHOIX DE LINFORMATION 

3.1 Sufflsance et pertinence 

1. Absence des informations essentielles. 

2. Presence d'une partle des informations essentielles mais 
accompagn6es d*une foule de details inutlles. 
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3. Presence d'une partie des informations essenUelles mais 
accompagn6es de plusieurs details inutiles. 

4. Presence d'une partie des informations essentielles sans details 
inutiles. 

5. Presence des informations essentielles sans details inutiles. 



3.2 Lezique precis et diversiile 

1. Absence de lexique precis et diversifie, 

2. Presence fr6quente d'un lexique peu precis, 

3. Presence fr6quente d*un lexique precis mais non diversifie. 

4. Presence constante d'un lexique precis mais non diversifie. 

5. Presence constante d'un lexique precis et diversifie. 



4. ORGANISATION DES feNONCfeS 

4. 1 Clarte et d^coupage 

1. Absence d'6nonces clairs et bien decoiipes. 

2. Presence d*un trfes grand nombre d'enonces confus et mal 
decoupcs. 

3. Presence de plusieurs enonces confus et mal decoupes. 

4. Presence de peu d'enonces confus et mal decoup>es. 

5. Presence constante d'enonces clairs et bien decoupes. 



4.2 Complezite et Toriete 



1. Absence d'enonces complexes et varies, 

2. Presence de peu d'enonces complexes et non varies. 

3. Presence de plusieurs enonces complexes mais non varies. 

4. Presence d'un tres grand nombre d'enonces complexes mais 
non varies. 

5. Presence constante d'enonces complexes et varies. 



1. Absence de pauses approprlfees. 

2. Presence de pauses to uj ours inapproprl6es. 

3. Presence de pauses parfois inapproprlees. 

4. Presence constante de pauses mais pas toujours appro- 
prlees. 

5. Presence constante de pauses approprlees. 



4.3 



Pauses 




234 



Annexe 2 



5. GRAMMATICALITfe DES feNONCfeS 
5. 1 Moiphologie 

1. Absence d*une morphologle exacte. 

2. Presence d*un tres grand nombre d'elements morphologiques 
Inexacts. 

3. Presence de plusleurs elements morphologiques inexacts. 

4. Presence de peu d'elements morphologiques inexacts. 

5. Presence constante d'elements morphologiques exacts. 



5.2 Temporalite 

1. Absence de marques de temporalite sur le verbe. 

2. Presence d'un tres grand nombre de temps de verbes inappro- 
pries. 

3. Presence de plusieurs temps de verbes inappropries. 

4. Presence de peu de temps de verbes inappropries. 

5. Presence constante de temps de verbes approprles. 



5.3 Genre et nombre 



1. Absence de marques de distinction de genre et de nombre. 

2. Presence d*un tres grand nombre d'erreurs sur les marques de 
genre et de nombre. 

3. Presence de plusieurs erreurs sur les marques de genre et de 
nombre. 

4. Presence de peu d'erreurs sur les marques de genre et de 
nombre. 

5. Presence constante de marques de distinction de genre et de 



6. 1 Prosodie 

1. Utilisation d*une prosodie inadequate. 

2. Utilisation d*une prosodie souvent inadequate pour soutenir 
rintelligibilite. 

3. Utilisation d*une prosodie passablement inadequate pour 
soutenir rintelligibillte. 

4. Utilisation d'une prosodie adequate pour soutenir rintelllgibilile. 

5. Utilisation d'une prosodie irts adequate qui favorise rintel- 
ligibillte. 



nombre. 



6. 



PHONOLOGIE 




Grille d*analyse des flumes oraux.. 



235 



Phonemes 

1 . Realisation des phonemes toujours Inadequate et qui empeche 
rintelllglbilite. 

2. Realisation des phonemes souvent inadequate et qui nuit a 
rintclUglbilite. 

3. Realisation des phonemes parfois inadequate et qui nuit a 
rintelUgibilite. 

4. Realisation des phonemes adequate et qui soutient rinteiligl- 
bllite. 

5. Realisation des phonemes toujours adequate et qui favorise 
I^intelliglbllite. 
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Annexe 5 



I Resume des resultats obtenus aux 

I differents items de la grille 

■ d'analyse des textes ecrits 

■ pour le primaire et le secondaire 
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Annexe 6 



Resume des resultats obtenus aux 
differents items de la grille 
d'antdyse des textes ora\ix 

pour le primaire et le secondaire 
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Annexe 7 



Correlations entre le jugement 
global et le jugement analytique 
et entre le jugement global et 
differentes parties de la grille 

pour I'ecrit et I'oral 
du primaire et du secondaire 
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Correlations entre le jugement global et le 
jiigement analjrtique et entre le jugement global et 
diff^rentes parties de la grille pour Tfecrit et I'oral 
du primaire et du secondaire 



PRIMAIRB ifcCRTT 

Ensemble de la population 

Partle 1 
Partie 2 

Choix de rinformatlon 
Total 

PRIMAIRK ORAL 

Ensemble de la population 

Partle 1 
Partle 2 

Choix de rinformatlon 
Total 

SECONDAIRE ORAL 

Ensemble de la population 

Partle 1 
Partle 2 

Choix de rinformatlon 
Total 

SECONDAIRE ^RIT 

Ensemble de la population 

ParUe 1 
Partle 2 

Choix de rinformatlon 
Total 



Jugement global 
.72 
.48 
.68 



Jugement global 
.61 
.36 
.54 
.59 



Jugement global 
.91 
.32 
.71 
.78 



Jugement global 
.75 
.17 
.67 
.56 



ParUe 1 
.56 



Partie 1 
.44 



Partle 1 
.43 



ParUc 1 
.35 
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Annexe 8 





C c 


































■ 


























^7 — — ^^^^ — ^221*^ — AT jftn^wa 'vS'^^ - A ^ 
































, 








































' 



I 



257 



mi . „....:ME 



Production des feLfevES 
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Annexe 8 



cLoa«a4. /u 
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Production des 6l6ves 
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Annexe 8 



Ok. 
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Production des fctfivES 
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^^^i/v/ ^u<« on yJo^cU/ ^^^^ p^^dio"^ fiM^ 
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Annexe 8 



C/CLV^". OLtin />7C<^ic4" Id <f iyt i/cu.'/ c/euLA 

U/T) <^ru>y^. 1X4^ fffi^ UUJ^ CiuLttli // n cu/a^ 

COr\n fr\ < in' 

i\ ^vsAvOuv* cl pUJL, x ^t.^ W/j CC^O^uijC pC<^v 

-f £n^^</J «-JUu. UJULL cu^.l pc.-J^ / Ou;-\.-. 

c 'eicJ^f 

Cot^ / Oy^.ldS c'^tcu^^ U4L4A^ CLutui ahy^^ 
c/mU^^ c/curn£i^ ^^U/2^'<JL Cft cuirzXucuJtr 
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Production des £ii:vEs 
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-^Coud^J/ ..^lA^Lu., ^CCCfO^ Sj[Uf SC^.-./yiCL^ ..,cJ^£u./• 
t: O. .SL.n hfCLZ^!. i^. ^d^yf .^^^A, _.'^_t^ O^rcv^ 
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Annexe 8 
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Production des 6l£ves 
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Annexe 8 



^tfax^Cu^ cx^ec .cui ...jcJ^^^mT eu^suiCt ~^f^o^ 

mIl fKU .^jcUouA, -jCM^ . Cc jTlJo \'CU^ 
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Production des Aleves 
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f^ULc II rtW)fLnr\i^. Va . €4^0 ^-t\.^6LU<? 

jUiu QuZku ^^^iaAOoy\ ^Uio. ^^juM ouuXjl 

.P^aaAa f^cAiXL SstLL£s pCc^ /<? U£4/y /:t? 

f^ci/o . ^ ccAjcJ^ Irur^iUujL^ / feu ' 
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Annexe 8 



au 

_ . ^frY^'O'^-^"^^ y--^ -ct^ 

~~'^'[a^'csji o/f_ ..Ul^l/^^i^^ cujjuA' Jc^ 
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Production des Aleves 
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Annexe 8 
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Production des fcLfcvEs 
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he present ouvrage expose les resultats d'une 
etude descriptive menee aupres d'eleves 
francophones et d'eleves allophones fre- 
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I'apprentissage de la langue seconde d des 
fins de scolarisation. 
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